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Einleitung

Jacques Demorgon/Christoph Wulf

Die deutsch-franzosische interkulturelle Arbeit und die
Rolle des Dritten

Die Quelle, aus der sich die deutsch-franzosische interkulturelle
Arbeit speist, ist der Elysée-Vertrag von 1963. Zwei Jahrzehnte
nach dem 2. Weltkrieg war es fiir die beiden Staats- bzw. Regie-
rungschefs offensichtlich, da8 die deutsch-franzosische Versoh-
nung noch lidngst nicht vollzogen ist. Deshalb schufen sie mit dem
Deutsch-Franzosischen Jugendwerk 1963 eine interkulturelle Ein-
richtung mit der Aufgabe, regelméfige Begegnungen zwischen
den Jugendlichen beider Lander zu fordern. Ende der 60er Jahre
fiihrten Jugendproteste in vielen Lidndern dazu, neu iiber die Ju-
gend und ihre Rolle in der Gesellschaft nachzudenken und wich-
tige Forschungen in diesem Bereich anzustoBen. Ausgehend von
einem breit gefacherten Jugendaustausch und von den fortbil-
dungsorientierten Forschungsprogrammen bemiihte sich auch das
Jugendwerk um die qualitative Entwicklung der Begegnungen
von Jugendlichen aus beiden Léndern, die von Anfang an durch
die Vielfalt der Zielgruppen, der Themen, Methoden und Sekto-
ren gekennzeichnet waren.

Im Mittelpunkt der fortbildungsorientierten Forschungen stehen
auch heute noch deutsch-franzosische Fragestellungen, die lange
und intensiv bearbeitet werden. Diese Forschungen spielen sich in
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binationalen und multidisziplindren Gruppen ab, in denen sich
dieselben Teilnehmer und Forscher kontinuierlich iiber drei oder
vier Jahre hinweg treffen. Diese intensiven Begegnungen erlau-
ben es, die Spezifika der deutsch-franzdsischen Begegnungen
zu untersuchen und ein BewuBtsein fiir die Einzigartigkeit je-
der Begegnung zu entwickeln. Die wechselseitig aufeinander
bezogenen vielfiltigen Begegnungen von Jugendlichen und die
fortbildungsorientierten Forschungen haben zu einer Dynamik
der Erneuerung und Vertiefung der binationalen Jugendarbeit
geflihrt.

Trotz der unbestreitbar groflen Erfolge der deutsch-franzdsischen
Jugendarbeit ergibt sich heute eine Reihe von Fragen, so z. B.:

— Wenn in einer Zeit der Européisierung und Globalisierung die
(binationalen) deutsch-franzdsischen Begegnungen weiterge-
fiihrt werden, 1duft man da nicht Gefahr, zentrale Aufgaben der
Jugendbildung zu vernachldssigen?

— Fihrt der deutsch-franzosische Jugendaustausch dazu, sich aus-
schlieBlich mit dem deutsch-franzosischen Verhiltnis zu be-
schiftigen, oder werden in seinem Kontext Fahigkeiten inter-
nationaler Kooperation gelernt, die fiir die zukiinftigen Ent-
wicklungen in der Européischen Union wichtig sind?

— Sollten heute andere, beispielsweise durch Jugendarbeitslosig-
keit und Drogenmif3brauch bedingte Prioritéten in der interna-
tionalen Jugendarbeit gesetzt werden, oder mufl man nicht
nach wie vor davon ausgehen, dal die Arbeit am gegenseitigen
Verstindnis und am Umgang mit kultureller Vielfalt nichts
an Bedeutung verloren hat und weiter in hohem Male forde-
rungswiirdig ist?
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— Ist nicht auch in der Europédischen Union das deutsch-franzosi-
sche Verhéltnis nach wie vor von zentraler Bedeutung und
werden nicht in seinem Kontext Erfahrungen gemacht, die
auch in anderen Zusammenhéangen sehr niitzlich sind?

Dies sind die zentralen Fragen, die in den folgenden Texten ndher
erortert werden. Dabei wird deutlich werden: Diese Jugendbegeg-
nungen fiihren zu interkulturellen Erfahrungen, deren Bedeutung
in Deutschland, in Frankreich und dariiber hinaus auch vor allem in
der Schweiz, in England, Kanada und in den USA gesehen wird.

Auflerdem behandeln die Beitrdge die Frage nach der Erweiterung
und Vertiefung der interkulturellen Jugendbegegnungen durch die
Beteiligung von Jugendlichen aus anderen Lindern. Die Untersu-
chung der Auswirkungen dieser Programme des erweiterten Ju-
gendaustauschs ist schwierig. Dennoch ist sie wichtig, wenn man
daran denkt, daB3 diese Erweiterung der Zusammensetzung der
Begegnungsgruppen und der Leitungsteams auch nachhaltige
Auswirkungen auf die deutschen und die franzosischen Jugendli-
chen hat. Bisher war der EinfluB3 von Jugendlichen anderer Natio-
nalititen auf den deutsch-franzosischen Jugendaustausch kaum
Gegenstand griindlicher Forschungen. Erst allméhlich haben wir
in den wiederholten Begegnungen die imaginire, reale und sym-
bolische Bedeutung dieser neuen Konstellationen entdeckt. Fest-
zuhalten gilt in diesem Zusammenhang;:

— Die binationale Begegnungssituation ist zunidchst einmal ver-
traut. Sie wurde in ,,normalen oder experimentellen, einmali-
gen oder periodisch wiederkehrenden Programmen von kurzer
oder ldngerer Dauer erforscht. Sie ist unersetzlich, da sie dazu
beitrdgt, jene Vertrautheit mit den Jugendlichen des anderen
Landes zu erwerben, die fiir einen tiefer greifenden Jugend-



austausch notwendig ist. Bei der Begrenzung auf binationale
Begegnungssituationen gibt es erfahrungsgemil eine Schwie-
rigkeit: Hoflichkeit und sogar echte Freundschaft induzieren
oft eine Verweigerungshaltung gegentiber den in den Gruppen
auftretenden Problemen. Aber auch sonst kommt der Aus-
tausch wechselseitiger Kritik hdufig nur langsam und miihsam
zustande, wodurch die Begegnungen des ofteren blockiert
werden. Hier vermittelt die Beteiligung von Jugendlichen aus
dritten Landern mit anderen kulturellen Strukturen neue Erfah-
rungsmoglichkeiten. Daher ist die Beteiligung von Jugendli-
chen aus dritten Léndern auch fiir Veranstaltungen mit einem
binationalen Schwerpunkt wichtig.

— In Situationen, in denen sich zwei Personen oder zwei Grup-
pen in einem Konflikt befinden, kann der Dritte als Katalysator
wirken, Feindseligkeiten bewuf3t machen, zu ihrer Analyse bei-
tragen und bei ihrer Bearbeitung mitwirken.

— Haufig kann der Dritte seine eigenen Positionen und Auffas-
sungen in die Situation einbringen und damit dazu beitragen,
neue Perspektiven (Dezentrierung, Innovation) fiir die Gestaltung
des Austauschs zu eroffnen.

— Selbst wenn ein drittes Element in konkreten Personen sichtbar
wird, ist es nicht mit diesen identisch. Denn diese Personen
sind nicht als Vermittler ,,instituiert”. Im Gegenteil: Wir haben
es hier mit einer ,,Zirkulation des Dritten zu tun. Wenn drei
Pole vorhanden sind, kann im Prinzip jeder in die Rolle des
,Dritten* geraten, abhingig von den unterschiedlichsten Kons-
tellationen der Individuen und Gruppen.

— Diese Erkenntnis kann eine Reform paddagogischer Konzepte
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in den verschiedenen Begegnungsformen bewirken. Sie fiihrt
nicht zur Abschaffung binationaler Begegnungen. Sie zeigt
vielmehr, dal3 diese Form der Begegnung unersetzlich ist und
auch weiterhin Moglichkeiten ihrer inhaltlichen und formalen
Weiterentwicklung bestehen.

In trinationalen Begegnungen kann z. B. das dritte Element
einmal die deutsche Gruppe im Verhéltnis zur franzosischen
und italienischen Gruppe sein, die franzosische Gruppe im
Verhiltnis zur italienischen und deutschen Gruppe und
schlieBlich die italienische Gruppe im Verhiltnis zur deutschen
und franzdsischen Gruppen. Wieweit dies filir die beteiligten
Personen und Gruppe tatsdchlich zutrifft, hdngt natiirlich von
den jeweiligen Umstédnden ab.

Die Wirkungen eines dritten Elements sind nicht typisierbar und
ergeben sich nicht automatisch. Sie entstehen in trinationalen Si-
tuationen und konnen nur dort bearbeitet werden.

Bi- und trinationale Begegnungen enthalten auch Gemeinsam-
keiten. Die trinationale Begegnung bietet in ihren dualen Be-
gegnungen die Mdglichkeit, das Problem der Rivalitit in der
Begegnung anzugehen, und sie ist auch nicht frei von der oft in
binationalen Begegnungen auftretenden Versuchung, die Kon-
frontation zu vermeiden.

Die plurinationale Begegnung (ab vier Kulturen) wirft zusétzliche
Probleme auf. Ausgehend von der Wirkung eines dritten Ele-
ments und seiner Bearbeitung in den bi- und trinationalen Begeg-
nungen gilt es, ihre spezifischen Moglichkeiten zu entdecken und
zu erforschen.
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— Diese allgemeine Unterscheidung zwischen bi-, tri- und pluri-
nationalen Begegnungen soll nicht verdecken, daf3 alle Begeg-
nungen — in Entsprechung zu den Teilnehmern, den Beteiligten
und den beteiligten Nationen — sehr vielfdltig sind. So wichtig
der Riickgriff auf ein drittes Element ist, so macht er das Be-
mithen um eine gute Kenntnis der in binationalen Begegnun-
gen starker gegebenen anderen Kultur nicht tiberfliissig.

— Die Bedeutung eines dritten Elements zeigt sich nicht nur in
nationalen Gruppen. Sie kann sich auch in anderen Situationen
manifestieren, sei es in Begegnungssituationen zwischen ver-
schiedenen Altersklassen, unterschiedlichen sozio6konomi-
schen Schichten, regionalen, beruflichen oder geschlechtsspe-
zifischen Kulturen.

Wichtige deutsch-franzdsische Bildungsprozesse in deutsch-
franzosischen Begegnungen entstehen also auch durch den Um-
gang mit Angehorigen anderer Kulturen. Wie gesagt, viele As-
pekte dieser Begegnungen sind bisher nur unzulidnglich unter-
sucht worden. Wir wollen hier nun damit beginnen, diesem Man-
gel abzuhelfen, indem wir in den folgenden Beitrdgen mehrere
charakteristische Situationen untersuchen, in denen das Element
des Dritten eine bedeutende Rolle spielt.

Eingangs hebt Burkhard Miiller hervor, da3 auch heute noch der
binationale Austausch im Rahmen des DFJWs oft nicht verstan-
den wird. Dieser Austausch stellt keineswegs eine iiberholte Form
dar, sondern bietet einen Schatz an Erfahrungen, der angesichts
der gegenwirtigen und zukiinftigen Entwicklungen in Europa
duBerst wichtig ist. Sodann untersucht Marie-Theres Albert die
Defizite einer auf Europa bezogenen Bildung, die Europa aus-
schlieBlich unter der Perspektive gemeinsamer Okonomischer
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Vorteile begreift. Wenn Bildung in Europa zu einer européischen
Identitét beitragen soll, wenn sie nicht nur administrativ verordnet
wird, sondern aus vielfdltigen, realen Verbindungen entstehen
soll, dann muB sie sich auf eine Pddagogik stiitzen, die die Wir-
kung des Dritten einbezieht. Dabei spielt — worauf Christoph
Wulf hinweist — die Arbeit am Imaginéren in Europa eine zentrale
Rolle. AnschlieBend geht Edmond-Marc Lipiansky der Frage
nach, ob es einer Disziplin wie der Sozialpsychologie gelungen
ist, die Funktion des Dritten angemessen zu beriicksichtigen. Fiir
Remi Hess setzt die Arbeit am Dritten mit der Heranbildung der
personlichen Identitét ein. Gezeigt wird, wie sich in internationa-
len Begegnungen diese Arbeit immer in einmaliger Art und Wei-
se gestaltet. Behandelt werden Ansitze (das interkulturelle Mo-
ment) und padagogische Mittel (das Journal oder Biographien),
die in Bildungsprozessen die Wirkung des Dritten stirker bertick-
sichtigen. Jacques Demorgon hilt die Schwierigkeiten, die hiufig
zwischen Begegnungen bi-, tri- oder plurinationaler Gruppen ent-
stehen, fiir iiberwindbar. Unabhingig von ihrer Form ist in jeder
Begegnung ein Spannungsverhéltnis zu einer Nicht-Begegnung
enthalten. Da aber ,,Begegnung* das erwiinschte Ziel ist, werden
die Ausdrucksformen dieser denkbaren Nicht-Begegnung oft ver-
schleiert. Sich dieses Spannungsverhiltnisses mehr bewulit zu
werden, wiirde noch mehr Raum fiir neue Erfahrungen entstehen
lassen.

Deutsch-Franzosische Begegnungen sind Formen interkultureller
Arbeit. Diese sind exemplarisch und keineswegs iiberholt. Thre
Erfahrungen gilt es in bi-, tri- und plurinationalen Begegnungen
aufzugreifen, weiterzuentwickeln und innovativ zu gestalten. Die
Uberlegungen, man kdnne einen groBeren Gewinn aus interkultu-
reller Bildung ziehen, wenn es nur noch plurinationale Begeg-
nungsprogramme gébe, ist naiv. Plurinationale Begegnungen diir-
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fen nicht zu reinen Aushédngeschildern, Repriasentationen, Vortdu-
schungen mif3braucht werden. Binationale Treffen werden durch
tri- oder plurinationale Begegnungen nicht tiberfliissig. Jede Form
der Begegnung leistet das ihre. Die nachfolgenden Texte sollen
dazu beitragen, unser Bewulltsein fiir die sich in der deutsch-
franzosischen interkulturellen Arbeit vollziehenden Verdnderun-
gen zu erweitern. Diese Arbeit hat bereits zu einem anderen Um-
gang mit Vorurteilen, zu ,existentieller Animation”, zur Me-
takommunikation und zur Evaluation als integralen Bestandteilen
von Begegnungsprogrammen gefiihrt, die auch fiir plurinationale
Begegnungen wichtig sind.

Im weiteren Verlauf werden also aus verschiedenen Perspektiven
Beitrdge zur Funktion des Dritten in interkulturellen Begegnun-
gen entwickelt. Dabei kommt es zur Analyse von bi-, tri- oder
plurinationalen Beziehungen, und es wird der Versuch unter-
nommen, nicht nur bi- und trinationale Erfahrungen auf plurinati-
onale Begegnungen, sondern umgekehrt auch Erfahrungen aus
plurinationalen Begegnungen auf bi- und trinationale Begegnun-
gen zu iibertragen, um sie fiir die interkulturelle Bildung fruchtbar
zu machen.
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Hat sich die Padagogik und Forderpraxis
des bi-nationalen Austauschs im DFJW
uberlebt?

Burkhard K. Miiller

Die Forderung des internationalen Austausches und der Partner-
schaft, wie sie seit tiber 30 Jahren vom DFJW erfolgreich vorange-
bracht wurde, hat bekanntlich eine bipolare Struktur: Es geht um die
Begegnung, die Verstindigung, die Auseinandersetzung zwischen
Deutschen und Franzosen, zwischen ,,Uns* und ,,Den Anderen®. Die
Fragen sind: Wie sehen wir ,,Die Anderen®, wie sehen sie ,,Uns",
welche Fehlsichten (Vorurteile) sind darin beschlossen, wie lernen
wir ,,Uns* im ,,Spiegel der Anderen* zu sehen, wie ist gleichberech-
tigte Partnerschaft trotz der Verschiedenheit moglich, etc? Dies ist in
unzdhligen Varianten das Grundthema der ,,Partnerschaften®, ,,.Zwil-
lingsbildungen  (Jumelages), ,,Begegnungen®, , Austausch-
erfahrungen® in 99% der vom DFJW geforderten Programme. Dabei
steht heute nicht mehr der ,,Abbau von Vorurteilen* oder die Uber-
windung von Differenzen im Mittelpunkt, sondern eher das Leben
mit den Differenzen, mit dem Fremden, vielleicht sogar die Kultivie-
rung der Verschiedenheit auf der Tagesordnung der Begegnungs-
programme (vgl. Colin/Miiller 1998). So wird es auch in den offizi-
ellen Programmen mit Formeln wie ,,von der Verséhnung zum All-
tag interkultureller Beziechungen* 0.4. zum Ausdruck gebracht.

Wenn es um Legitimation dieser paddagogischen und Forderpraxis
geht, steht heute nicht nur die praktische Umsetzung der Aufgabe
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des DFJW auf dem Priifstand, sondern der Auftrag selbst. Es gibt
m.E. zwei Grinde, weshalb die skizzierte Grundstruktur das
DFJW vor Legitimationsfragen stellt.

Zum einen kann argumentiert werden, dafl der Auftrag des
DFJWs, der urspriinglich unter der Perspektive eines historischen
Prozesses der ,,Versohnung* von ,,Erbfeinden* formuliert wurde,
sich iiberlebt habe. Man konnte auch sagen: Das DFJW habe sich
durch den Erfolg seiner Arbeit selbst iiberfliissig gemacht. Dem-
entsprechend kann man z. B. die Auffassung vertreten, die Forde-
rung anderer Partnerschaften (etwa mit osteuropdischen Partnern
oder auch zwischen deutschen und hollédndischen oder franzosi-
schen und marokkanischen Jugendlichen) sei heute wichtiger als
die deutsch-franzosischen Partnerschaften, weil es hier mehr an
gegenseitigen Vorurteilen abzuarbeiten gébe. AuBlerdem kann
man argumentieren, die Vielfalt der deutsch-franzosischen Part-
nerschaften sei zwar historisch sehr wichtig gewesen, konne aber
heute in der europdischen Entwicklung eher zu Ungleichgewich-
ten und Verwerfungen beitragen, wenn nicht zundchst andere
Partnerschaften ausgebaut wiirden und wenn nicht auch andere
EU-Nationen mit vergleichbaren Forderprogrammen zur Entwic-
klung anderer Partnerschaftskombinationen das ihrige tun.

Der zweite Einwand ist noch grundsitzlicher. Man kann ndmlich
argumentieren, daf3 es iiberhaupt nicht mehr angesagt sei, interna-
tionale Partnerschaft zwischen zwei Nationen zu férdern, weil es
ohnehin heute immer nur oder vor allem um plurinationale Part-
nerschaften gehe, also um die Verstindigung zwischen vielen
Partnern. Wenn die EU jetzt 15 und demnéchst noch mehr Mit-
glieder hat: was soll da noch Jumelage — Zwillingsférderung? Die
EU-Forderung von Austausch, z. B. im Rahmen von Sokrates und
dhnlichen Programmen, hat dementsprechend keine Ansétze, die



15

besonderen Beziehungen zwischen einzelnen Partnerpaaren zu
fordern. Sie bezieht sich vielmehr entweder auf gemeinsame
Strukturprobleme, die alle Partnerlinder mehr oder weniger
gleich betreffen (z. B. Jugendarbeitslosigkeit), oder auf gemein-
same Ziele aller, die allen als forderungswiirdig gelten (z. B. die
Verbesserung der Vergleichbarkeit und Austauschbarkeit der
Studienabschliisse europdischer Linder durch FEinfiihrung von
ECTS-Modulen). Die Teilhabe von Partnerinstitutionen und Per-
sonen aus Partnerldndern hat demnach immer nur Beispielcharak-
ter. Grundsétzlich konnten es immer Angehorige anderer Lénder
in anderen Kombinationen sein, die an der Foérderung partizipie-
ren, sofern sie dieselben Probleme vorweisen und/oder an densel-
ben Zielen arbeiten, um die es dem jeweiligen Forderprogramm
geht. D. h. die spezifischen Probleme und Chancen spezifischer
Partnerschaften (z. B. der deutsch-franzdsischen oder anderer)
tauchen hier immer nur als austauschbare Varianten auf, aber
nicht als eigentlicher Gegenstand, um den es in der Forderung
geht.

Aus beiden Griinden steht also die Frage auf der Tagesordnung,
ob die Partnerschaftsforderung, wie sie das DFJW 30 Jahre er-
folgreich betrieben hat, fortgefiihrt werden sollte und wie sie ge-
gebenenfalls modifiziert werden mul3; oder aber, ob es nicht ldn-
gerfristig besser ist, sie in eine plurinationale Forderpolitik des
EU-Typs hinein aufzulosen.

Ich bin der Uberzeugung, daB die Arbeit, die das DFJW geleistet
hat und noch leistet, keineswegs iiberfliissig geworden ist, auch
wenn zweifelsohne der plurinationale Kontext, in dem sie ge-
schieht, neue Fragen stellt und neue Lésungen verlangt. Schon
bisher ist ja die Beteiligung von Teilnehmern aus anderen Lén-
dern an den Aktivititen des deutsch-franzosischen ,,Paares® seit
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ca. 20 Jahren moglich. Sie spielt aber eine vergleichsweise gerin-
ge Rolle und wurde in ihrer prinzipiellen Bedeutung bisher kaum
reflektiert. Man geht stillschweigend davon aus, dal die Aus-
tauschpraxis zwischen Partnern aus mehreren Nationen — wie sie
auBBerhalb einer reflektierten pddagogischen Praxis im Fortschrei-
ten des europdischen Projektes auf vielen Ebenen immer haufiger
werden — im Prinzip auch Probleme des Typs ,,Wir und Die An-
deren* zu verarbeiten hat. Dal} jetzt ,,Die Anderen* auch unterei-
nander ,,Andere* sind, wird in dieser Praxis ebenso wenig syste-
matisch reflektiert wie die Tatsache, dal die Moglichkeiten des
,» Wir* sich multiplizieren und komplizieren miissen, je grofler die
Zahl der beteiligten nationalen Zugehdrigkeiten wird.

Diese Problematik wird allerdings in einer Forderpraxis, wie sie
derzeit von der EU praktiziert wird, erst recht nicht gesehen und
bearbeitet. Sie kann dies nicht, weil die ganze Logik der Forde-
rung, und natiirlich vor allem der Mittelverteilung, auf die Nivel-
lierung der plurinationalen Unterschiede hinauslaufen muf3, bzw.
diese auch zum Ziel haben muB. Sie muf3 es allein schon aus
praktischen Griinden, um den Konsens iiber die Forderpolitik
nicht zu gefdhrden, der immer nur auf der Basis kleiner gemein-
samer Nenner aller Mitglieder zu finden ist. Sie muf es aber auch
grundsdtzlich. Denn eine Praxis der Austauschforderung, an der
15 oder mehr Mitglieder gleichzeitig partizipieren sollen, kann
keine Praxis der Kultivierung von Unterschieden sein, keine Pra-
xis, die den Prozess der ,,Befremdung der eigenen Kultur* durch
andere selbst als Wert sehen; jedenfalls nicht als einen Wert, der
etwas anderes ist als der Wert von Wettbewerb und Angleichung.
Sie kann nur Verbesserung von Wettbewerbschancen und Anglei-
chung zum Ziel haben. Diese Forderpolitik kann deshalb eigent-
lich nur eine Art des internationalen Austausches fordern, wie er,
zugespitzt gesagt, auf internationalen Flughédfen oder Messen zu
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finden ist. Die plurinationale Verstindigung und interkulturelle
Harmonie funktioniert hier in dem Malle reibungslos, wie Me-
chanismen in Kraft gesetzt werden, welche die kulturellen Diffe-
renzen minimieren oder zu bunten Varianten des Gemeinsamen
machen. Solche ,,Mechanismen des Gemeinsamen‘ sind z. B.

— die gemeinsame Lingua Franca (z. B. Englisch), die alle verste-
hen,

— Mehrsprachigkeit,

— international verstdndliche Symbole,

— die Gemeinsamkeit, Inhaber giiltiger ,,Tickets* oder anderer
Zulassungsvoraussetzungen zu sein,

— die Gemeinsamkeit der materiellen oder politischen Interessen,
oder der Forschungsfragen etc. etc.

— und selbstverstdndlich kann man auch die gesamten Regelun-
gen des europdischen Einigungswerkes, die Vertrage, Rechts-
angleichungen, Freiziigigkeitsbedingungen, Abbau von Gren-
zen etc. etc. als solche Mechanismen der Minimierung oder
auch Neutralisierung von kulturellen und anderen Differenzen
verstehen. Fiir sie haben padagogische Austauschprogramme
den Charakter flankierender MafBnahmen.

Es soll hier keineswegs die Notwendigkeit auch solcher Férderpro-
gramme flir internationalen Austausch bestritten werden, welche die
Entwicklung von Mechanismen des Gemeinsamen voranbringen.
Die Frage ist nur, ob das geniigt und ob es die Aufgabe des DFJW
sein sollte, sich hier bruchlos einzureihen. Dahinter stehen Fragen
wie z.B.:

— ob die ,,Mechanismen des Gemeinsamen® nicht auch eine
Kehrseite haben, die hinterriicks die Konflikte gerade dadurch
schiirt, daB sie iiberlagert, iiberspielt, zugedeckt werden,;
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— ob das Schwinden der Grenzen in Europa mdéglicherweise die
ninneren* Grenzen zwischen den Volkern und Gruppen nicht
nur reduziert, sondern zugleich eher wachsen 1dft, wie das
z. B. im deutsch-deutschen ,,Vereinigungsproze3* zu beobach-
ten ist und wie es sich im europdischen Einigungsprozef3 auf
noch schmerzhaftere Weise wiederholen konnte;

— ob diejenigen in Zukunft die ,richtigen, die guten Europder
sein werden, die sich mdglichst viele jener Mechanismen des
Gemeinsamen (Sprachkompetenz, internationale Zuginge,
Mobilitdt etc.) aneignen und was dann mit den anderen sein
wird, die iiber all das weniger oder nicht verfiigen;

— ob daraus die Spaltung zwischen einem integrierten ,,Erfolgs-
europa®“ und einem desintegrierten ,,Resteuropa® resultieren
konnte;

— ob solche Prozesse nicht schon liangst im Gang sind und ob der
europaweite Vormarsch rechtsradikaler Parteien nicht auch
damit etwas zu tun haben konnte.

Ich meine, dall das DFJW die vordringliche Aufgabe hat, zu den
Antworten auf solche Fragen einen Beitrag zu leisten, weil sich
diese Fragen moglicherweise in Zukunft als noch viel brisanter
erweisen werden, als dies heute erkennbar ist. Ich meine aber
auch, dal} es fiir diesen Beitrag nicht geniigt, weiterhin Férderpo-
litik fiir das ,,Jumelage-Modell a la franco-allemand* zu betrei-
ben, selbst wenn diese Forderung immer noch ihren Sinn hat, daf3
es aber erst recht nicht geniigt, auf das EU Modell der Forderung
von ,,Mechanismen des Gemeinsamen® umzusteigen. Vielmehr
geht es auch und vor allem um eine neue padagogische Praxis der
Tri- und Plurikulturalitit, die mehr ist als eine Praxis des Neutra-
lisierens, Uberspielens und Ubersteigens der kulturellen Differen-
zen. Ich mochte einige Hinweise zur Art dieser Aufgabe geben.
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Eine dhnliche Aufgabe steht in der ,,interkulturellen” Padagogik
innerhalb der einzelnen Lénder auf der Tagesordnung, wenn es
um Probleme der kulturellen Integration und Identitdt von Mig-
ranten (Arbeitsmigranten, Fliichtlinge, Aussiedler etc.), aber auch
um Offnung der Mehrheitsgesellschaft fiir diese ,,Anderen®,
,Fremden® geht. ,,Wir und ,,Die Anderen‘ war bisher das Gene-
ralthema dieser interkulturellen Pddagogik, ohne die Tatsache
ndher zu reflektieren, daB3 ,,Die Anderen* sich ldngst multipliziert
haben. Um es am deutschen Beispiel zu verdeutlichen: Die
Grund- oder Hauptschullehrerin mit einem ,,Ausldnderanteil* von
50 % 1in 1hrer Klasse hat es nicht nur mit ,,Ausldndern®, z. B. Tiir-
kenkindern der 2. und 3. Einwanderergeneration zu tun, sondern
mit Tiirken und Kurden und Fliichtlingskindern aus anderen Lén-
dern und mit Deutschen, die kaum Deutsch konnen, weil sie mit
ihren Eltern eben erst aus Kasachstan gekommen sind, und natiir-
lich auch mit deutschen Kindern, auf die all dies nicht zutrifft, die
sich aber dennoch kaum unter ein ,,Wir* gegeniiber ,,Den Ande-
ren” subsumieren lassen, weil sie moglicherweise mit einigen
dieser ,,Anderen* mehr gemeinsam haben (z. B. arbeitslose Eltern
oder Eltern mit Bildungsehrgeiz) als mit anderen ,,Eigenen®. Es
waire nicht schwierig, in franzdsischen, englischen oder holléndi-
schen Schulen dhnliche Konstellationen zu finden. Auch in ande-
ren Bereichen, z. B. der Kommunalpolitik 148t sich zeigen, dal3
sich interkulturelle Probleme und ,,ethnische® Konflikte kaum
mehr als polare Ausldnder-Inldnder-Probleme thematisieren las-
sen, jedenfalls nicht, ohne Wasser auf die Miihlen der ,,schreckli-
chen Vereinfacher* zu leiten.

In der Praxis der vom DFJW geforderten Programme kann man
analoge Erfahrungen machen, selbst wenn sie nicht tri- sondern
binational durchgefiihrt werden und wenn keine Arbeitsmigranten
bzw. deren Kinder beteiligt sind. Man kann ebenfalls die Erfah-
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rung machen, daf3 solche Probleme nur selten angemessen reflek-
tiert werden. Wer die Praxis der internationalen Begegnungen aus
der Ndhe kennt, weil3, da3 de facto auch in den offiziell als bipo-
lar angelegten Programmen (z. B. einer Stidtepartnerschaft) viel-
faltige Zugehorigkeiten die faktischen Begegnungen pragen:
,Deutsche®, die ,,Franzosen* zu Gast haben — oder umgekehrt — ist
nur der offizielle, gleichsam diplomatische Teil des Programms,
wihrend die fiir die Einzelnen bedeutsameren Begegnungserfah-
rungen andere Schnittlinien der ,,Zugehdrigkeit legen: Zugeho-
rigkeiten zur Gruppe der Einsprachigen — oder der Mehrsprachi-
gen, zu einer Altersgruppe, einer Frauengruppe, einem Familien-
kliingel, einem gemeinsamen Musikgeschmack, einer Gruppe von
kommunalen Funktionéren etc. kdnnen viel wichtiger sein. Wenn
es um tri- oder mehr-nationale Gruppen geht, wird diese Vielfalt
der Zugehorigkeiten gesteigert. Zugleich aber passiert es leicht,
daB internationale Begegnung dann gleichsam hinter dieser Viel-
falt verschwindet; oder aber sie wird neutralisiert.

Mehrere Moglichkeiten sind denkbar: Entweder, alle ordnen sich
den verfiigbaren Mechanismen des jeweils Gemeinsamen unter,
d. h. es passiert das, was auf internationalen Flughifen oder inter-
nationalen Konferenzen passiert: Die nationalen Unterschiede
spielen praktisch keine sichtbare Rolle, weil alle Beteiligten nur
an demselben Zweck interessiert sind, z. B. mdglichst schnell
wegzukommen oder moglichst viel mitzubekommen (z. B. fach-
technische Informationen oder Geld von der EU). Oder aber,
zweite Moglichkeit, die jeweiligen Gemeinsamkeiten von Teil-
gruppen werden zum Ort, an dem man den Schwierigkeiten der
interkulturellen Kommunikation ein Stiick weit entflichen kann.
Z. B. hat die RegelméBigkeit, mit der sich in internationalen Be-
gegnungen spontane Frauengruppen bilden, vermutlich nicht nur
damit zu tun, dal} es interessant ist, nationale Differenzen des
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weiblichen Lebenszusammenhangs zu studieren, sondern auch
damit, daf} solcher Zusammenschluf3 fiir den Moment die Illusion
vermitteln kann, es gibe diese Differenzen im Grunde gar nicht.
Moglich ist natiirlich auch, daB3 die Mehrheit nationaler Zugeho-
rigkeiten den Riickzug in die eigene nationale Gruppe verstérkt,
allein schon dadurch, daB die Ubersetzungsprobleme mit der Zahl
der beteiligten Sprachen exponential wachsen konnen und
dadurch, sowie durch unterschiedliche Alltagsgewohnheiten und
andere Faktoren die Spannung und das Chaos wichst, was wiede-
rum die Neigung verstérkt, sich schnell auf eine ,,lingua franca*
(z. B. Englisch) zu einigen und auch sonst alle denkbaren Kon-
fliktquellen zu minimieren, womit sich der Kreis schlie3t, weil
man dann wieder beim ,,Flughafenmodell* angelangt ist.

Eine Alternative dazu entwickelt sich dann, wenn einerseits in-
nerhalb der Begegnungen jene je besonderen, quer zu den natio-
nalen Grenzen liegenden Zugehdrigkeiten ihr Recht bekom-
men. Sie konnen dann als Antrieb und Quelle der Neugier auf
das Fremde dienen (in Jugendbegegnungen ist z. B. die erotische
Anziehung ein solcher Motor). Andererseits diirfen die Rei-
bungspunkte und Konflikte, die allein schon durch die sprachli-
chen Verstindigungsprobleme unvermeidlich entstehen (und im
plurinationalen Kontext mehr als im binationalen), nicht wegmo-
deriert und durch jene ,,Mechanismen des Gemeinsamen* neutra-
lisiert werden, sondern sie miissen in ihrer Ambivalenz als
Schwierigkeiten und als entscheidende Quelle der Bereicherung
von Erfahrung zuginglich werden. Dies zum Gegenstand von
Forderpolitik zu machen schlieB3t aus, die /nhalte des zu Fordern-
den zentral ,,von oben* festzulegen und kontrollieren zu wollen.
Es muB3 dabei bleiben, daB3 der entscheidende Gegenstand der
Forderung die Ermdglichung und Unterstiitzung vielfiltiger, ei-
genmotivierter, selbstbestimmter Partnerschaften zwischen (ju-
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gendlichen) Angehorigen unterschiedlicher Nationen und Kultu-
ren mit wechselnden und weitgehend selbstbestimmten Inhalten
ist. Es sollte aber weit mehr als bisher erprobt und experimentell
erforscht werden, wie solche Partnerschaft nicht nur als ,,Jumela-
ge*, als bi-polare Partnerschaft gelingen kann, sondern wie solche
tri- und plurinationale Partnerschaft sich entfalten kann, die Ver-
schiedenheit nicht aus- sondern einschlie3t. Bei dieser Aufgabe,
die vielleicht die wichtigste Aufgabe interkultureller Pddagogik
im 21. Jahrhundert sein wird, steht auch die Arbeit des DFJW erst
am Anfang.

Ich fasse in einigen Diskussionsthesen zusammen:

1. Die Aufgabe des DFJW, eine angemessene Forderpraxis und
Péadagogik fiir den ,,Alltag der interkulturellen Begegnung® zu
entwickeln, hat sich mit dem Erfolg der deutsch-franzosischen
,»versohnung® nicht erledigt. Sie ist immer noch aktuell.

2. Die Tradition der bi-polaren Partnerschaft, wie sie in den viel-
faltigen Formen der vom DFJW geforderten deutsch-franzosi-
schen Jumelage gewachsen ist, steht heute unter Legitimati-
onsdruck, u. a. wegen der gewachsenen Bedeutung plurinatio-
naler Integrationsformen, vor allem der EU.

3. Die Konsequenz aus dieser Lage darf nicht sein, die Forder-
praxis des DFJW fiir entbehrlich zu halten und einzustellen.
Sie darf auch nicht sein, eine blofle Politik der Férderung von
,,Mechanismen der Gemeinsamkeit“ nach dem Vorbild der
EU-Forderprogramme an ihre Stelle zu setzen.

4. Die Aufgabe des DFJW, Gelegenheiten fiir die Einlibung eines
Lebens mit kulturellen Unterschieden zu schaffen, darf sich
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heute nicht mehr auf die Forderung bi-nationaler, bi-polarer
Partnerschaften beschranken.

. Die Aufgabe bleibt aber die Forderung von Partnerschaften,
auch tri- und pluri-nationalen Partnerschaften, die es gestatten,
,ohne Angst verschieden zu sein®.

. Europdische Integration kann auf Dauer nicht gelingen, wenn
sie ausschlielich auf Forderung von Mechanismen des Ge-
meinsamen setzt, und wenn ,,Européder sein“ letztlich immer
nur heifit, mit Angehdrigen anderer europdischer Nationen
kleine gemeinsame Nenner zu haben. Hier Gegengewichte zu
schaffen durch eine interkulturelle Padagogik, die darauf setzt,
Gelegenheit, Begegnungen, Orte fiir eine Partnerschaft der
Verschiedenen zu schaffen, ist eine Herausforderung von
wachsender Bedeutung. Das DFJW kann und sollte einen Bei-
trag dafiir leisten.
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Die europdische Dimension in der
Bildung und die Herausbildung einer
europdischen Identitdt — Eine Kritik

Marie-Theres Albert

Das Vertragswerk von Amsterdam ist das derzeit letzte Doku-
ment, auf dessen Grundlage flinfzehn europdische Lénder den
Prozess der Vereinigung Europas vorantreiben wollen. Doch das
Dokument, ,,obgleich noch nicht einmal ratifiziert, ist schon
iiberholt™ (Wernicke 1998:9). Mit dem Vertrag von Amsterdam
sollte mehr Demokratie, mehr Effizienz und mehr Transparenz
garantiert werden. Entscheidende Fragen, zum Beispiel die nach
der kiinftigen Rechtsform der Europédischen Union, werden im-
mer noch von Politikern umgangen und von Staatsrechtlern kont-
rovers diskutiert (Bieber 1998:111f.).

Unabhingig davon, welche Rechtsform die europdische Verfas-
sung demnéchst haben wird: Zur Identifizierung der Menschen
mit dieser Verfassung benoétigt sie Inhalte. Erst die Identifizierung
der Européder mit den Inhalten der Verfassung schafft Identitéten,
und nur auf der Grundlage einer oder vieler européischer Identité-
ten wird die Vision des Vereinigten Europa tragfdhig.

Das Bestreben, Europa zu einigen, ist alt. Es reicht zuriick in das
Imperium Karls des Grossen. Doch trotz des gemeinsamen kultu-
rellen und rechtlichen Erbes der europdischen Volker waren es im
Laufe der Geschichte hiufig die Hegemonialanspriiche einzelner
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Staaten, die die geistige Einheit gefdhrdeten. Daran dnderten auch
europdische Denker wie Dante Alighieri, William Penn, Novalis
oder Victor Hugo wenig. Trotz vergangener Beschworungen der
kulturellen Einheit Europas ist das Europa der Gegenwart durch
Nationalkulturen und -charaktere weitgehend ethnozentrisch ge-

prégt.

Mit den Vertrdgen von Maastricht und Amsterdam, mit der Agenda
2000 und mit einer Reihe weiterer Vereinbarungen iiber die soziale
und Okonomische, iiber die politische und kulturelle Zusamme-
narbeit und nicht zuletzt iiber die Zusammenarbeit in Erziechung und
Ausbildung haben der Europiische Rat, der Ministerrat, die Kom-
mission und das Europdische Parlament Schritte zur Herausbil-
dung einer europdischen Identitit unternommen. Es soll eine
Identitét sein, die die Vielfalt der europédischen Voélker und Kultu-
ren in der Einheit zuldsst. Um diese Identitdt zu erreichen, miissen
die europédischen Volker das sie historisch und kulturell Trennende
in gleicher Weise wie das sie Verbindende in neue Zusammenhénge
stellen. Diese Aufgabe bendtigt einen interkulturellen Prozess.

Die Schwierigkeiten dieses Prozesses liegen darin, daf} es fiir die
europdischen Volker kaum existentielle Griinde fiir eine gemein-
same Identifizierung gibt; zumindest fiir die Vdlker nicht, die
erstens schon lange mit ,,demokratischen Verfassungen* (Vaclav
Havel) leben und die zweitens innerhalb ihrer mit diesen Verfas-
sungen einhergehenden biirgerlichen Gesellschaften Fortschritt
und Wohlstand erreicht haben. Europa wird nicht wie die Ver-
einigten Staaten von Amerika von Immigranten und Immigran-
tinnen gebaut. Es sind nicht solche Menschen, die ihre Lebens-
entwiirfe in der alten Welt nicht mehr befriedigen konnen und die
deswegen neue Perspektiven entwickeln miissen. Auch besteht
nicht die Gefahr der Bedrohung Europas durch duflere Michte;
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ein Druck, der in der Geschichte hdufig die innere Einheit ge-
starkt hat.

Die Vision vom Vereinigten Europa enthélt solche und weitere
identitétsstiftende Faktoren nicht. Zumindest fiir die westlichen
Européer sind nicht einmal die Vorteile erkennbar, die sie aus
einer europdischen Identitit gegeniiber ihren jeweiligen nationa-
len Identitidten beziehen konnen. Das Europa von heute hat sich
als ein Verbund politischer und 6konomischer Interessensgruppen
herausgebildet. Als solches ist es im kollektiven BewuBtsein veran-
kert. Deswegen ist die Identifikation mit einer gemeinsamen Kultur-
geschichte als Basis einer europdischen Identitdt so schwer.

Hinzu kommt die Erfahrung der jiingsten Geschichte. ,,.Der Be-
griff Europa hat ... dreierlei Bedeutung®, sagte Vaclav Havel in
seiner Festrede anldsslich der Verleihung des Karlspreises der
Stadt Aachen. Die zweite Bedeutung des Begriffs umfalit ,,die
Gesamtheit der Lénder, denen der Kommunismus erspart geblie-
ben ist und von denen die meisten jetzt Mitglieder der Européi-
schen Union sind.“ (Vaclav Havel 1996:17).

Die Integration der ehemals kommunistischen Lénder in den Ei-
nigungsprozel3 hat diesen nicht leichter gemacht. Es ist eine In-
tegration gegensétzlicher Gesellschaftssysteme, die eine Integra-
tion ihrer Biirger mit entsprechend unterschiedlichen Lebensent-
wiirfen und Erfahrungen zur Folge hat. Die Bildungsentwicklung
in diesem Europa muf3 solche Antagonismen beriicksichtigen.
Auch dazu sind interkulturelle Prozesse erforderlich.

Mit der Errichtung des ,,Eisernen Vorhangs* (Winston Churchill
1945) inmitten Europas und dem ,,Kalten Krieg* waren Feindbil-
der verbunden. Die historisch erzeugten gemeinsamen Werte
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(Véclav Havel) der Europder im West- und im Ostblock wur-
den durch militdrisch-politische und ideologische Feindbilder
sowie durch gegensidtzliche 6konomische Systeme iiberlagert.
Diese haben neben dem Blockdenken tiefe Einschnitte in die
Seins- und BewuBtseinsstrukturen der Menschen mit sich ge-
bracht.

Das Gemeinsame wurde systematisch ignoriert, liberfrachtet und
teilweise zerstort. Das Trennende wurde fiir wichtig erklart und
ideologisiert. Die Forderung nach einer gemeinsamen européischen
Verfassung, die Winston Churchill bereits 1946 in Ziirich aufstellte,
schloss tiber 40 Jahre die Lander im ,,kommunistischen Einfluf3be-
reich® (Vaclav Havel) aus. Ausgeschlossen waren diese Lander da-
mit von der Entwicklung der Marktwirtschaft, von 6konomischer
Modernisierung und in der Folge davon von individuellem Wohl-
stand. Marktwirtschaft, Modernisierung und Wohlstand wollen
die ehemaligen Ostblockstaaten heute nachholen. Uberwiegend
darin liegt ihr eigentliches Interesse an der europdischen Einigung
(Tycner 1996:84). In den unterschiedlichen Voraussetzungen der
Staaten und in den Erwartungshaltungen ihrer Biirger liegen die
Dissonanzen bei der Herausbildung einer gemeinsamen Identitét.

Bereits die Integration der Lander Polen, Ungarn und Tschechien
in die Europédische Union ist fiir den Westen wie fiir den Osten
eher eine 6konomische und sicherheitspolitische Frage als eine
kulturelle. Ob die fiir die Integration entwickelten Instrumente
wie der Vertrag von Amsterdam oder die Agenda 2000 greifen,
bleibt abzuwarten. Schon jetzt ist erkennbar, dall eine Umvertei-
lung der mit dieser Integration einhergehenden Kosten von den
Mitgliedslindern der Gemeinschaft unterschiedlich bewertet
wird. Es ist unwahrscheinlich, da3 die Biirger der Union finan-
zielle Umverteilungen begriiBen werden.
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Franzosen oder Polen, Deutsche oder Ungarn, Italiener oder
Tschechen sind trotz aller Bemiihungen um eine europdische
Identitdt weit von dieser entfernt. Viele mogen sie rational befiir-
worten. Wenige ermessen den affektiven ProzeB3, der fiir die Ver-
ankerung dieser Identitit im kollektiven BewuBtsein notwendig
ist. Im Rahmen der ausdifferenzierten europdischen Gesellschaf-
ten gewinnt man zunehmend den Eindruck, dafl der einzelne Eu-
ropder eher zur Herausbildung einer Geschlechts-, Rassen- oder
Klassenidentitdt bereit ist als dazu, eine européische Identitit un-
ter Verlust seiner nationalen und kulturellen Identitit zu entwi-
ckeln (Hylland Eriksen 1993:50ff.).

Gerade die Einfithrung des Euro machte solche FEinstellungen
deutlich (vgl. Boyer 1996:60). Es waren Verlustingste um 6ko-
nomische und monetéire Stabilitdten, die Proteste und Widerstand
auslosten. Mehr denn je wurde auf identitétsstabilisierende
Merkmale nationaler Grof3e zuriickgegriffen, wenn etwa die Sta-
bilitdt des Franc oder der DM einem Euro vorgezogen wurde, der
Instabilititen der Lira oder Wechselkursverluste der Peseta aus-
gleichen mufBte.

So schreitet der ProzeB der europdischen Einigung voran, ohne
daB bisher die Integration seiner Biirger erreicht worden wire. Bis
heute gehen die Menschen mit der Idee des Vereinigten Europa
unterschiedlich um. Seit langem gibt es die Weltbiirger, die Wer-
bechefs der United Colors of Benetton und Peter Stuyvesant. Er-
folgreich im Absatz ihrer Produkte, erfolglos in der Heraus-
bildung von Toleranz und Offenheit, propagieren sie eine Multi-
kultur. Diejenigen Européer, deren Berufe eng mit den Briisseler und
StraBburger Institutionen verbunden sind, verkiinden die Vorteile
der Europdischen Union fiir den einzelnen. Welche Schwierig-
keiten dieser in seinem lokalen Umfeld etwa aufgrund regionaler
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Strukturdefizite hat und wie wenig er deswegen mit den Verhei-
Bungen der Gemeinschaft umzugehen weil3, ist sowohl in Briissel
als auch in Straburg schwer nachvollziehbar.

Angst vor Konkurrenten auf dem Arbeitsmarkt oder Angst vor
der unsicheren Zukunft haben die bisherigen Verlierer beim Bau
des Hauses Europa. Nach wie vor bilden sie die groBte Gruppe.
Fiir diese Menschen sind die Grenzen zwischen Fremdheit und
Vertrautheit flieBend geworden und vom einzelnen nicht mehr
deutlich identifizierbar. Sie scheinen sich durch Armuts- oder
Kriegsfliichtlinge aus dem Siiden genauso bedroht zu fiihlen wie
durch Fliichtlinge aus dem Osten; und sie leben diese Angste ak-
tiv aus (Europdische Kommission 1997).

So geht die Offnung der Grenzen nach innen mit der Abschottung
nach auflen einher. In Ermangelung einer européischen Einwande-
rungsregelung werden européische Interessen in einer jeweils natio-
nalen Version interpretiert und durchgesetzt. Frankreich oder
Deutschland, Spanien oder Italien argumentieren trotz aller Européi-
sierung national, wenn sie die Kontingente zur Aufnahme von
Fliichtlingen aus welchen Teilen der Welt auch immer begrenzen
wollen. Vor diesem Hintergrund werden Integration und Aus-
grenzung zwei Seiten der gleichen gesellschaftlichen und kulturellen
Transformation.

Die Debatte iiber die Rolle des Nationalstaates ist wieder ent-
brannt in einer Zeit, in der die wissenschaftlich-technische und
die wirtschaftliche Globalisierung lingst seine Auflésung ange-
kiindigt haben. Sie hat sich nicht zuletzt an nationalistischen Am-
bitionen der Menschen in Ost- wie in Westeuropa entziindet; und
das, obwohl der Nationalstaat innerhalb der Europdischen Union
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faktisch seine historische Funktion verloren hat.

Rechtsextreme Gewalt ist in Polen und Frankreich genauso real
wie in Deutschland oder in Spanien. Zunehmend problematisch
ist der Fundamentalismus der Religionen. Fundamentalisierung
kennzeichnet nicht nur islamische Glaubensrichtungen. Auch im
Christen- und im Judentum spitzt sich Fundamentalismus zu. Ext-
remismus, in welcher Form auch immer, scheint zum Merkmal
der Modernitétskrise geworden zu sein. Dennoch wird er als Be-
standteil der gesellschaftlichen Verflechtungen im ProzeB3 der
Herausbildung des Vereinigten Europa kaum reflektiert.

Mogen die nationalen und Briisseler Behorden, die fiir die européi-
sche Integration zustindig sind, davon liberzeugt sein, daf3 der politi-
sche Uberbau verordnet werden kann, wenn er nicht an der Basis der
Volker lebendig wird, bleibt er abstrakt, theoretisch und wird daher
im besten Falle ignoriert. Zur Herausbildung einer europdischen
Identitdt bedarf es der Neugestaltung der menschlichen Bezie-
hungen. Es bedarf des Willens und der Fahigkeit, Urteile und Vorur-
teile aus ihrer historisch determinierten Verankerung herauszul6-
sen. Es bedarf der Bereitschaft, iiber neue Wege nachzudenken.
SchlieBlich bedarf es entsprechender Maflnahmen und ihrer Umset-
zung.

Diese MaBnahmen sollten so angelegt sein, dal sie das jeweils
individuelle Denken und Handeln aller Européer — also auch de-
rer, die in den Jahren der 6konomischen Prosperitdt nach Europa
eingewandert sind — in die Problemfelder der sozialen, ethni-
schen, 6konomischen und nationalen Entwicklungen einbeziehen.
Ob dazu die supranationalen Programme der EU geeignet sind,
mul} hinterfragt werden. In einer Analyse der Kommissionsbe-
schliisse zur ,,Europdischen Dimension in der Bildung und Aus-
bildung* weist Hansen nach, dall Arbeitsmigranten und Fliicht-
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linge in den Prozel der Herausbildung einer européischen Iden-
titit nicht einbezogen sind (Hansen 1998:5ft.).

Die Interessen der europdischen Lénder an einer intensiven Zu-
sammenarbeit auf der Grundlage ldnderiibergreifender Vertrige
waren nach dem 2. Weltkrieg zunédchst durch den Wiederaufbau
geprigt. Die ersten iliberstaatlichen Institutionen wie die ,,West-
union‘ (1948) zwischen Frankreich, GroB3britannien und den Be-
neluxlédndern, die OEEC (1948) und die NATO (1949) enthielten
in ihren Griindungsdokumenten zwar auch Paragraphen fiir die
kulturelle Zusammenarbeit. Im wesentlichen jedoch dominierten
Ausfiihrungen {iber eine Zusammenarbeit in der Politik, der Wirt-
schaft und in der Verteidigung. Die Entwicklung der Wirtschaft
pragte die ab den 50er Jahren entstehenden Zusammenschliisse
wie die Europidische Gemeinschaft fiir Kohle und Stahl
(EGKS/Montanunion 1952), die Romischen Vertrige zwischen
der Bundesrepublik Deutschland, Frankreich, Italien und den
Benelux-Staaten zur Griindung der EWG und der Européischen
Atomgemeinschaft (EURATOM 1958). Auch die zwischen der
EWG und anderen européischen Lindern in den 60er und 70er
Jahren geschlossenen Assoziierungsabkommen verfolgten vor-
rangig wirtschaftliche, politische und verteidigungspolitische In-
ter-essen (Weidenfeld/Wessels 1992).

Insofern ist es schwer, den Zeitpunkt zu fixieren, an dem eine auf
Identitatsentwicklung zielende Bildung im Prozef3 des sich kon-
stituierenden Europa thematisiert wurde. Eine Ausnahme unter
okonomischen Interessen folgenden Zusammenschliissen in den
50er Jahren bildete der Europarat. Gegriindet 1949 schrieb er be-
reits im Abkommen von Paris 1954 die Zusammenarbeit der 10
beteiligten Liander im Feld der ,Erziehung und Kultur fest
(Council of Europe 1991:38). Die Arbeit des Europarates war von
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Anfang an durch die Ziele getragen: ,,to protect and strengthen
pluralist democracy and human rights; to seek solutions to the
problems facing society; to promote the emergence of a genuine
European cultural identity* (ebd.). Sie ist es bis heute.

Auch die EU Kommission datiert die ,,Entwicklung der Européi-
schen Dimension in der Bildung* ins Jahr 1959 zuriick (Commis-
sion of the European Communities 1988:6). Im Unterschied zu
Mafnahmen des Europarats in der Bildungsentwicklung erfolgte
die Umsetzung der ,,.Dimension‘ jedoch nur sukzessive im Kon-
text der okonomischen Entwicklung. Ein wichtiger Grund dafiir
lag darin, dal Erziehung und Ausbildung zentrale Faktoren fiir
die Herausbildung nationaler Identitdt und damit einhergehend
wichtige Reproduktionsfaktoren der Nationalstaaten waren und
sind (Bois-Reymond 1992:16). Das betrifft auch die wirtschaft-
liche Entwicklung der Mitgliedslédnder. Insofern wurden und wer-
den Erziehung und Ausbildung von der Gemeinschaft mit hoher
Sensibilitit behandelt (Hansen 1998:8ff.).

Die Erziehungsminister der Mitgliedstaaten der Gemeinschaft
trafen sich zu einem gemeinsamen Gipfel erstmals 1971. Erst
seither wird Erziehung und Ausbildung als eine gemeinsame
Aufgabe gewertet. Im Laufe der Jahre etwa ab 1975 wurde die
,europdische Dimension in der Bildung® in Programmen zur
Starkung des Fremdsprachenunterrichts und des Auf- und Aus-
baus von Europaschulen (vgl. Commission of the European
Communities and the Council of Europe 1990), zur Integration
von europdischer Geschichte und Gegenwart in schulische Curri-
cula und zur Zusammenarbeit im Bereich der Sekundarschulaus-
bildung (vgl. Saerbeck 1991:31ff.) in einigen Mitgliedslandern
umgesetzt.
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Etwa ab 1976 entstanden Austauschprogramme fiir Lehrer und
Schiiler, Studierende und Hochschullehrer. Diese Phase der ,.eu-
ropdischen Dimension® beruhte auf der ,,Erkldrung der Heraus-
bildung einer Europiischen Identitdt (Commission of the Euro-
pean Communities 1973). Sie ging einher mit von der Gemein-
schaft getragenen wund finanziell unterstiitzten Aktions-
programmen wie den Erasmus-, den Petra- oder den Comett-
Programmen, aber auch mit Initiativen zur Forderung der berufli-
chen Bildung (Kommission der Europdischen Gemeinschaften:
Komm (91) 397 endg.) einher. Interkulturelle Programme, die fiir
die Herausbildung von Identitdt analog der kulturellen Zielvor-
stellungen notwendig gewesen wiren, waren zu diesem Zeitpunkt
nicht oder nicht erkennbar vorhanden.

Vergleichbares 148t sich iiber die ,,EntschlieBung* der Mitglieds-
lander zur ,,europdischen Dimension* vom 24.5.1988 sagen. Sie
hatte zum Ziel:

— ,,das BewuBtsein der jungen Menschen fiir die europiische
Identitit zu stirken und ihnen den Wert der europdischen Kul-
tur und die Grundlagen, auf denen die Volker Europas ihre
Entwicklung heute stiitzen, nimlich insbesondere die Wahrung
der Grundsitze der Demokratie, der sozialen Gerechtigkeit und
der Achtung der Menschenrechte zu verdeutlichen,;

— die junge Generation auf ihre Beteiligung an der wirtschaftli-
chen und sozialen Entwicklung der Gemeinschaft und an der
Erzielung konkreter Fortschritte zur Verwirklichung der Euro-
pdischen Union gemdll der Einheitlichen Européischen Akte
vorzubereiten;



34

— ihr sowohl die Vorteile als auch die Herausforderungen zum
BewubBtsein zu bringen, die die Gemeinschaft durch die Eroff-
nung eines wirtschaftlichen und sozialen Raumes mit sich
bringt;

— den jungen Menschen eine bessere Kenntnis der Gemeinschaft
und ihrer Mitgliedstaaten in ihren historischen, kulturellen,
wirtschaftlichen und sozialen Aspekten zu vermitteln und
thnen die Bedeutung der Zusammenarbeit der Staaten der Eu-
ropdischen Gemeinschaft mit anderen Staaten Europas und der
Welt ndherzubringen® (Kommission der Europdischen Ge-
meinschaften SEK 91/1753:1).

Wie die Erkldrungen von Stuttgart 1983, Fontainebleau 1984 und
Mailand 1985 hatte auch diese ,,EntschlieBung® empfehlenden
Charakter. Umsetzungen blieben weiterhin den Mitgliedsstaaten
iiberlassen. In Erweiterung der Erkldarungen aus den 70er Jahren
wurden in der ,,EntschlieBung von 1988 die Empfehlungen fiir
die ,,europdische Dimension* auf die Erarbeitung von Schul- und
Lehrerbildungsprogrammen, auf die Lehrmaterialentwicklung und
auf die Mobilititsforderung von Schiilern und Lehrern ausgeweitet.

Als gemeinschaftliche Aktivititen wurden die Informationsver-
mittlung und -verbreitung zum Beispiel auf eigens durchgefiihrten
Kongressen oder Tagungen sowie die ,,Priifung® des Lehrmate-
rials auf seinen ,,europdischen Gehalt* vorgesehen.

Fiir die Herausbildung von Identitéit werden in einem Arbeitspapier
der Kommission Initiativen auf Ldnderebene im Bereich der Umset-
zung eines ,,Gemeinschaftsideals®, eines ,,humanistischen Ideals*
und ,,die Perspektive der Internationalisierung* festgestellt (Kom-
mission der Europdischen Gemeinschaften SEK 91:2). Interkulturel-
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le Empfehlungen, die fiir die Umsetzung insbesondere der hier for-
mulierten Ziele hilfreich gewesen wéren, werden zwar von ein-
zelnen engagierten Referenten laut gedacht und eingefordert.
Auch in dieser ,,EntschlieBung* sind sie nicht erkennbar.

Die Folge ist, daB3 auch in den 80er Jahren eine landeriibergrei-
fende Definition dessen, was européische Identitédt beinhalten soll,
nicht existiert. ,, Teachers are providing their own definition,
based on a range of different ideas and experiences* (Ritchie
1997: 291f.). Vergleichbares 146t sich iiber Programme zum in-
terkulturellen Lernen sagen. Interkulturelles Lernen, notwendig
zur Forderung von Toleranz und zur Entwicklung einer Identitit
der ,,Vielfalt in der Einheit“, findet sich zwar in den Lehrplianen
einzelner Mitgliedslédnder, in Weiterbildungs- oder Lehrerbil-
dungsprogrammen. Auf Gemeinschaftsebene gibt es solche MaB-
nahmen zu diesem Zeitpunkt aber noch nicht. Bestenfalls sind
Absichtserkldrungen formuliert. (Surian 1998:307)

Wenn iiberhaupt von interkulturellem Lernen gesprochen werden
kann, so findet dieses Lernen in der Praxis der Begegnungen statt;
zum Beispiel in den Mobilitdtsprogrammen der Gemeinschaft wie
Erasmus oder Comenius. Diese Programme werden in den 90er
Jahren auf andere Zielgruppen als Studierende und Schiiler aus-
geweitet. Interkulturelles Lernen ist jedoch immer noch nicht fo-
kussiert.

Zusammenfassend 146t sich festhalten, daB3 die Bildungspro-
gramme der Gemeinschaft nicht oder nur bedingt zur Herausbil-
dung einer europédischen Identitdt beigetragen haben. Wenn iiber-
haupt von einer solchen Identitdt gesprochen werden kann, dann
bezieht sie ihre Inhalte nur unwesentlich aus den kulturhisto-
rischen Traditionen. Weitaus stirker ausgepriagt in den Dokumen-
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ten der EU sind Identifizierungen mit der 6konomischen Stirke
Europas. Auch die Ziele dafiir sind formuliert. Sie bestehen darin,
der Konkurrenz in der globalisierten Welt standzuhalten. Wesent-
liche Elemente der zu entwickelnden europdischen Identitédt sind
daher Werte wie individuelles Leistungs- und Konkurrenzdenken,
die Forderung der Bereitschaft zur Flexibilitdt und Mobilitét, die
Entwicklung des BewuBtseins, sich durch permanentes Lernen
den wirtschaftlichen Herausforderungen der EU zu stellen und
insbesondere das Streben nach individuellem Wohlstand. Die
Berticksichtigung von Vielfalt ist fiir diese Identitét belanglos, da
viele 6konomisch wenig potente Volker ohnehin nicht beriick-
sichtigt sind.

Vergleicht man die Zielsetzungen in der ,,europdischen Dimensi-
on* der 70er und 80er Jahre mit den aktuellen Bildungsprogram-
men der ,,Kommission®, so wird Prozessen des interkulturellen
Lernens inzwischen ein eigener Stellenwert bei der Herausbil-
dung der europdischen Identitdt eingerdumt. Dennoch lassen sich
auch die derzeit laufenden Bildungsprogramme der Gemein-
schaft, von ,,Sokrates* iiber ,,Leonardo* und ,,Eurydice®, einem
Programm, in dessen Rahmen Benachteiligungen ausgeglichen
werden sollen (vgl. Eurydice 1997), bis hin zu Programmen zum
»EBrhalt und zur Weiterentwicklung der Mehrsprachigkeit in
Europa® (Kommission der Europdischen Gemeinschaften Kom
(95) dendg. 95/0263 (CNYS)) direkt auf zwei Quellen zuriick-
filhren: nadmlich das ,,Weillbuch: Wachstum, Wettbewerbsfi-
higkeit und Beschiftigung* und auf das ,,Griinbuch der Kom-
mission zur Innovation®.

In beiden Dokumenten wird die ,,europdische Dimension in der
Bildung und Ausbildung® zwar auch im Hinblick auf Identitéts-
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entwicklung erldutert. Doch wie insgesamt im Prozess der Verei-
nigung Europas liegen die wesentlichen Ziele in der Entwicklung
der ,,.Dimension im Bildungswesen* in der 6konomischen Stirke
der Europdischen Union in der globalisierten Welt. In diesem
Rahmen sind auch die zukunftsorientierten Maflnahmen zu wer-
ten. (Weillbuch a) 1993:129ff., Griinbuch 1995:36ff.)

Trotz vieler Hinweise von Bildungsexperten in Briissel selbst sind
die bildungspolitischen Ziele der Europédischen Union Ende der
90er Jahre explizit als Beschaftigungs- und 6konomische Ziele im
»Weillbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung® formuliert.
In dieser Verdffentlichung werden die technischen Entwicklun-
gen im Rahmen der entstehenden Wissensgesellschaft erldutert
und die Wege des ,,Vereinigten Europa® in der ,,globalisierten
Welt* aufgezeigt. ,,.Die Gesellschaft der Zukunft wird also eine
kognitive Gesellschaft sein. In diesem Zusammenhang haben ein-
deutig die Bildungssysteme eine zentrale Aufgabe. ... Die allgemei-
ne und die berufliche Bildung werden noch mehr zum wichtigsten
Trager von Identitit, Zugehorigkeit, sozialem Aufstieg und personli-
cher Entwicklung®. (WeiB3buch b, 1995:6f.). Deswegen ist die For-
derung von Bildungsprozessen eine vordringliche Aufgabe der Uni-
on.

Entsprechend dieser allgemeinen Zielsetzungen sind die Pro-
gramme formuliert. So heiflt es im Vademecum fiir das Sokrates-
Programm aus dem Jahre 1995: ,Lernenden aller Altersgruppen
sollen neue Einsichten in die europdische Dimension ... vermittelt
werden, ferner soll das BewulBtsein der reichen Vielfalt der euro-
pdischen Kultur gestirkt werden, ... es soll ganz allgemein ein
besseres Verstindnis dafiir entwickelt werden, was es heil}t, ein
Européer zu sein, und schlieBlich soll bei den Lernenden die Fé-
higkeit entwickelt werden, Verdnderungen ihres wirtschaftlichen
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und sozialen Umfeldes mitzugestalten und sich an dieses anzu-
passen.” (Europdische Kommission 1995:101f.)

Die ,,europdische Dimension in der Bildung®, so wurde verdeut-
licht, wurde sukzessive im Prozef3 der 6konomischen Entwick-
lung der Gemeinschaft ausformuliert. Nur insofern wurden auch
die fiir jede Identitdtsentwicklung notwendigen Inhalte vermittelt.
Mit interkulturellem Lernen, so wie es in nationalen Curricula
aber auch in binationalen Organisationen seit langer Zeit mit Er-
folg praktiziert wird, hat dieser europdische Bildungsprozel3 we-
nig zu tun.

Die Herausbildung einer europdischen Identitét, die mehr sein soll
als Identifikation mit Wohlstand, benétigt Einsichten des einzel-
nen in die eigenen wie in die fremden, in die nationalen und kulturel-
len historisch herausgebildeten Wertstrukturen. Das schlie3t Einsich-
ten in materielle Werte und ihre Entstehungsbedingungen ein. Eine
tragfahige europdische Identitit, die die kulturelle und 6konomi-
sche, die politische und materielle Vielfalt der Volker Europas
anerkennt, mufl fdhig sein, die eigenen Evidenzen neben die
fremden zu stellen und bei der Bewertung dieser Evidenzen zwi-
schen eigener und fremder Leistung zu differenzieren und ent-
sprechend verantwortlich zu handeln.

Zur Entwicklung einer solchen Identitét sind Prozesse des inter-
kulturellen Lernens geeignet. Diese Einsicht ist inzwischen weit
verbreitet. Was die Bildungsprogramme der Europédischen Union
betrifft, sind in diesen Programmen die Umsetzungsstrategien
noch zu entwickeln.
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Die Bedeutung des Imaginéren fiir den
deutsch-franzosischen Jugendaustausch

Christoph Wulf

Die Entwicklungen der letzten Jahre haben unsere Aufmerksam-
keit auf die Bedeutung des Imaginéren fiir den einzelnen und die
Gesellschaft gelenkt. ,,Was ist ein Bild?* gehort heute zu den fas-
zinierenden Fragen in den Kulturwissenschaften. Welche Rolle
spielt das Imaginidre fiir das Handeln der Menschen und die Ge-
sellschaften? Welche Informationen enthalten Bilder und Imagi-
ndres liber Kindheit, Generationsverhéltnis, Schule oder die Or-
ganisation von Lernprozessen? Wie organisiert das individuelle
und das kollektive Imagindre unsere Wahrnehmung des anderen
und unser Handeln? Diese Frage richtet sich auf die historisch-
kulturellen, die padagogisch-anthropologischen Grundlagen
von Erziehung und Bildung und erdffnen ein neues fiir inter-
kulturelles Lernen besonders wichtiges Forschungsfeld. In die-
sem spielen die mit Gefiihlen der Zuneigung und der Ableh-
nung behafteten Bilder, Stereotype und Vorbehalte eine wich-
tige Rolle. Sie steuern die Wahrnehmung des zu anderen Kul-
turen oder Nationen gehorenden Fremden.

So kommt diesen Produkten des Imagindren auch fiir das deutsch-
franzosische Verhéltnis eine viel groflere Bedeutung zu, als dies
im allgemeinen angenommen wird. Wichtig sind dabei nicht nur
die emotional positiv eingefdarbten Bilder, die sich Deutsche von
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Franzosen und die sich Franzosen von Deutschen machen, und
die sich auf viele Bereiche des Lebens bezichen, in denen den
Angehorigen der anderen Nation besondere Fahigkeiten zuge-
schrieben werden. Infolge individueller und kollektiver Projektio-
nen sind es oft Fahigkeiten, {iber die man selbst nicht verfiigt, die
bei den anderen faszinieren. Von sekundirer Bedeutung ist es, ob
diese Fahigkeiten wirklich bestehen oder ob sie das Ergebnis von
Projektionen sind und somit als zugeschriebene Bilder ihre Faszi-
nation ausiiben. Nicht weniger wichtig sind die negativen Anteile
des Imagindren, die Abwertungen der anderen, die eine wichtige
Funktion darin haben, die eigene Identitét positiv zu konstruieren.
Man braucht die negativen Anderen, um eine positive Besetzung
der Gruppe, der Gemeinschaft, der eigenen Nation vorzunehmen.
Die sich in diesem Bereich vollziehenden Zuordnungen folgen
nicht den Gesetzen der Realitit oder der Rationalitdt. Man beno-
tigt die negative Etikettierung der Fremden zur Konstruktion des
positiv besetzten Eigenen. Wie sich diese Prozesse vollziehen, ist
nicht leicht zu beantworten. Oft werden von der Imagination ein-
fache Analogien hergestellt, die keineswegs begriindet werden
miissen, um wirksam zu werden. Es reicht die Herstellung einer
Kontingenz, so unsinnig diese auch sein mag. Ist sie einmal er-
zeugt, tritt das rationale Denken in ithren Dienst. Gesucht und ge-
funden wird alles, was diese einmal unterstellten Zusammenhéan-
ge plausibel macht. Argumente, die sie in Frage stellen, sind nicht
gefragt. Wo sie auftauchen, werden sie sogleich zuriickgedrangt.
Die Infragestellung eines bereits etablierten Zusammenhangs
wird abgelehnt; jede Form der Reflexivitdt erscheint als Bedro-
hung einer homogenen Welterkldrung, in der das Negative bei
den anderen und das Positive beim Eigenen liegt. Greifen diese
Mechanismen vereinfachender dualistischer Welterkldrung nicht
mehr, werden Siindenbdcke gesucht, die fiir die Unzulidnglichkei-
ten der eigenen Person, Gruppe, Gemeinschaft oder Nation ver-
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antwortlich gemacht werden. Thnen wird die Schuld fiir die Ge-
fahrdung der Eindeutigkeit der Erklarung der Welt zugeschrieben.
Insofern die Siindenbdcke verantwortlich gemacht werden und als
schuldig gelten, ist Gewalt gegen sie legitimiert, sei es, um sich
gegen sie zu verteidigen, sei es, um sie fiir die Gefdhrdung der
Ordnung zu bestrafen. Wird dem Siindenbock Gewalt zugefiigt,
gilt die Gefdhrdung als tiberwunden. Der Schuldige ist identifi-
ziert und bestraft; die Gefahr ist gebannt.

Wihrend des Nationalsozialismus fand beispielsweise eine Uber-
lagerung zwischen jenem Imagindren statt, in dem Frankreich als
grofter Feind Deutschlands, als ,,Erbfeind* angesehen wurde, und
jenem Imagindren, in dem das Judentum als Feind Deutschlands
erklart wurde. Vorstellungen von der Notwendigkeit der ,,Reini-
gung* und Regermanisierung Frankreichs wurden in Zusammen-
hang mit den entsprechenden antisemitischen Vorstellungen ge-
bracht. Vorstellungen aus dem 19. Jahrhundert wurden aufgegrif-
fen, nach denen die Welt aus einem romanischen, vor allem fran-
zOsischen und aus einem germanischen, vor allem deutschen Teil
bestehe. Wihrend die franzdsische Nation unter Bezug auf Rom
die Zivilisation hervorgebracht habe, habe die deutsche Nation
unter Bezug auf Athen die Kultur hervorgebracht, die natiirlich der
Zivilisation iiberlegen sei. Ein dhnliches Argument richtet sich
auf die Sprachen, bei denen die Uberlegenheit der deutschen —
wenigstens im Bereich der Poesie und der Philosophie, wenn
nicht sogar im allgemeinen — iiber die franzdsische Sprache pos-
tuliert wird. Daran schliefen Vorstellungen an, die die Franzosen
als Schonredner und Rationalisten disqualifizieren und sie als
dekadent, treulos und oberflachlich kennzeichnen, wihrend den
Deutschen poetisches Vermogen und Denkfdhigkeit, Kreativitét
und Treue zugeschrieben werden. Diese negativen Frankreich-
Bilder aus dem 19. Jahrhundert verbinden sich mit anderen nega-
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tiven Bildern des 20. Jahrhunderts. Es entsteht ein negatives Ima-
gindres gegeniiber Frankreich, das zur Zuschreibung negativer
Seiten fiihrt, die zur Begriindung und Legitimierung von Gewalt
dienen. Die Geféhrlichkeit der negativen Bilder des Imaginéren liegt
darin, daB sie auf die Einbildungskraft der Menschen wirken, wobei
es sehr schwer ist, sich gegen die magische Wirkung dieser Bilder
zu wehren. In der Bilderwelt des Imagindren gibt es keine Reali-
tats- und Wahrheitskontrolle. Die Bilder stehen lediglich in Bezug
zu anderen Bildern. Es ist schwer prognostizierbar, welche Bilder
wann und warum die Oberhand gewinnen. In diesem ProzeB3 der
Durchsetzung bestimmter Bilder unter Zuriickdrdngung anderer Bil-
der spielen Aspekte wie historische Situation, 6konomische und
soziale Bedingungen, Zeitgeist und Kontingenzen eine Rolle, die
schwer voraussagbar ist. Sicher ist jedoch, da3 diese Negativbilder
des Imaginéren gegeniiber dem aufkldrerischen Zuspruch widerstin-
dig sind. Oft wirken sie sogar gegen die Uberzeugung und den
Willen derer, in deren innerer Bilderwelt sie sich eingenistet ha-
ben. Dies macht sie und thre Wirkungen so nachhaltig und damit
so gefdhrlich.

Ein Blick in die Geschichte zeigt, da3 das positive und das nega-
tive Imagindre nicht unhistorisch sind. Die Bilder verdndern sich
im Lauf der Zeit. Dennoch haben diese Bilder des Imaginiren
gegenliber den Angehorigen anderer Linder auch eine iiberra-
schende Konsistenz. Sie sind nicht gleichbleibend; einzelne Bil-
der und die mit ihnen verbundenen Gefiihle sind zu bestimmten
Zeitpunkten dominant, zu anderen treten sie wieder in den Hin-
tergrund, so dal} sie fast vergessen werden, bis sie in einem neuen
historischen Kontext wieder auftreten und eine Leit- und Steue-
rungsfunktion beanspruchen. Da3 sich das individuelle und das
kollektive Imagindre im Lauf der Geschichte nachhaltig &ndert,
haben die Bemiihungen um deutsch-franzdsische Zusammenar-
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beit und Freundschaft nach dem Zweiten Weltkrieg gezeigt. Da-
mit sich Ereignisse wie die beiden Weltkriege zwischen Deutsch-
land und Frankreich nie wiederholen, war unter Adenauer und de
Gaulle Freundschaft zwischen beiden Landern angesagt, zu der
eine entsprechende Erziehung der Jugend mit Hilfe des Deutsch-
Franzosischen Jugendwerks beitragen sollte. In diesen Jahren
waren im Imagindren der Deutschen und der Franzosen lediglich
positive Bilder iiber die anderen mit entsprechenden Erfahrungen
erlaubt. ,,Freundschaft® muflte moglich sein. Die Zukunft der bei-
den Linder und mit ihr Europas wurde in Abhédngigkeit von ih-
rem Gelingen gesehen. Wie in der ersten Hélfte dieses Jahrhun-
derts negative Bilder voneinander dominierten, so waren jetzt
positive Bilder bestimmend. Schon bald fiel es schwer, sich vor-
zustellen, dal vor einigen Jahrzehnten die Vorstellungen vonei-
nander mit ganz anderen Bildern besetzt waren.

Erst allméhlich wich der Zwang zur Idealisierung einem gelasse-
neren Umgang miteinander. Es muf3te nicht alles positiv gesehen
werden; man durfte sich wechselseitig kritisieren, durfte Positives
und Negatives voneinander wahrnehmen und aussprechen. Es
entstand ein ausgeglichenes und in vieler Hinsicht realistisches
Verhiltnis zwischen den verschiedenen Aspekten der Anziehung
und der AbstoBung. Das Hinzukommen von Angehdrigen anderer
europdischer Nationen wirkte sich fruchtbar auf die Prozesse
wechselseitigen Kennenlernens aus. Man erfuhr sich als Deut-
scher und als Franzose in groferen multinationalen Zusammen-
hiangen und sah die Angehorigen des anderen Landes ebenfalls in
diesem Kontext. Weniger Idealisierungen, mehr Realismus, we-
niger Anstrengung, mehr Gelassenheit im Verhéltnis zwischen
Deutschen und Franzosen waren die Folgen.

Angesichts dieser sehr erfreulichen Situation darf heute nicht ldn-
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ger der Frage nach den negativen imaginiren Bildern {liber einan-
der ausgewichen werden. Wo sind diese kollektiven negativen
Bilder von Deutschen iiber Franzosen und von Franzosen iiber
Deutsche geblieben? Kaum noch sind sie sichtbar. Auerst selten
finden sich Erinnerungen an diese im rechtsextremen Lager jedes
Landes. Doch selbst dort gelten die Feindbilder und negativen
Projektionen nicht in erster Linie Deutschen bzw. Franzosen.
Doch wo sind diese negativen Bilder des Imagindren? Sind sie
vergessen? Sind sie verdrangt? Haben sie sich aufgeldst, und sind
sie fiir immer verschwunden? Die Mentalititsgeschichte hat uns
deutlich gemacht, daB3 die Bilder des Imaginiren eine Geschichte
haben, daB3 weder die positiven noch die negativen Gefiihle unhis-
torisch sind und daB sich das Imagindre von einzelnen, Gruppen,
Gemeinschaften und Nationen nicht leicht verdndert. Zwar gera-
ten unterschiedliche Agglomerationen von Bildern in verschiede-
nen Zeiten und Kontexten ins Bewulitsein, doch bedeutet dies
nicht, daBl die nicht im BewulBtsein repridsentierten Bild-
Agglomerationen verschwunden sind. Vor allem im kollektiven
Imaginédren haben sie ein auBBerordentliches, {iber viele Generatio-
nen reichendes Beharrungsvermogen, das sich nur sehr langsam
dndert, weil es eine wichtige Funktion fiir die Herausbildung der
eigenen Identitit im Kontext Europas hat. Das die anderen betref-
fende Imaginére ist Teil des Eigenen und hat daher eine notwen-
dige Funktion fiir dieses. Wie eine Folie liegt es bereit, um Kon-
kretisierungen aufzunehmen und ihnen Richtung zu geben. Es
steuert die Gefiihle und Handlungen des einzelnen und beeinfluft
thn sogar dann, wenn die Bilder nicht im BewuBtsein sind. Des-
halb konnen seit langem fiir {iberholt gehaltene Konstellationen
des Imagindren wiederbelebt werden und von Neuem ihre nega-
tiven Wirkung entfalten.

Gegen diese Wirkungen hilft nur die Arbeit an den Bildern des
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Imaginéren. In Erziehung und Bildung mufl man sich mit ihnen
konfrontieren und sich mit ihren positiven und negativen Aspek-
ten auseinandersetzen. Die in diesem Bereich artikulierten Vor-
stellungsbilder sind mit vielen inneren Widerstdnden verbunden.
Die Beteiligten wissen, dal3 die von ihnen ausgedriickten negati-
ven Bilder und Stereotypen in vielen Fillen sie in die Schwierig-
keit bringen, etwas auszusprechen, das sie selbst nicht fiir richtig
halten und das sie in Widerspruch zu ihrem Selbstkonzept geraten
1aBt. Es bedarf des Muts, liber eigene im kollektiven und indivi-
duellen Imaginédren liegende Vorurteile und Unzuldnglichkeiten
zu sprechen. In Gruppen, in denen es um die gemeinsamen, die
wechselseitigen und die unterschiedlichen negativen Bilder geht,
1468t sich héaufig die dazu erforderliche ,,Vertrautheit* leichter her-
stellen. Jeder ist aufgefordert, liber seine Unzulédnglichkeiten ge-
geniiber den anderen mit diesen zu sprechen. Dadurch kann Of-
fenheit entstehen, mit der aber manchmal auch Befangenheit und
Scham einher gehen. Solche Situationen sind in deutsch-
franzosischen Begegnungen erforderlich. Thre inhaltliche, emoti-
onale und soziale Komplexitat erfordert sorgféltige Vorbereitung
und erhebliche Kompetenz bei ihrer Durchfiihrung. Doch ist die
gemeinsame Bearbeitung dieser in der Geschichte des deutsch-
franzosischen Verhiltnisses zentralen, heute noch immer ver-
drangten Dimensionen auBlerordentlich wichtig, um zu vermei-
den, daB3 ihre negativen Seiten von Neuem historische Wirksam-
keit gewinnen.
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Internationale Begegnung: das Tragische
und das Dritte

Jacques Demorgon

I. Unterschiedlichkeit der Begegnungen: unterschiedli-
che Funktionen und Risiken

Eine Kritik an der binationalen Begegnung als solcher ist vollig un-
angebracht, denn sie erfiillt unersetzbare Funktionen. Sie bietet einen
denkbar giinstigen Rahmen fiir ein vertiefendes Herangehen an nati-
onale Differenzen, weil die Entdeckung des Anderen mit der Selbst-
erkenntnis eng verbunden ist. Dies kann sich in einem multinatio-
nalen Rahmen nur schwerlich vollziehen. Gewif} enthélt ein mul-
tinationaler Rahmen ein wichtiges Verdnderungspotential und
bietet vielfdltige Entdeckungsmdglichkeiten. Er ist faszinierend
aber zugleich iiberfordernd. Die Aufmerksamkeit, die jeder Ge-
meinsamkeit und jedem Unterschied zukommen kann, bleibt
notwendig begrenzt. Mit einer in viele Richtungen gelenkten
Wahrnehmung bleibt weniger Zeit, wahrend des Austauschs ei-
nen gemeinsamen EntwicklungsprozeB3 herzustellen. Die Wahr-
nehmung bleibt duferlich und kann wegen ihrer Komplexitit so-
gar zu einer Desorientierung fithren, zu einem Verlust an Interesse
fiir die mosaikartige Vielfalt des Kaleidoskops und schlieflich zu
einem verstirkten Riickzug auf sich selbst.

Eine duale Beziehung ermdglicht schrittweise eine abgestufte
gegenseitige Kenntnis und Anerkennung. Sie erlaubt es, neue
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Codes zu schaffen, diese auszuprobieren, ohne zu stark iiberfor-
dert zu sein. Hierin liegen ganz allgemein giinstige Bedingungen.
Allerdings ist eine duale Begegnung oftmals vorbelastet. Sie ist
eine Antwort auf Vergangenheiten, die von Indifferenz oder Kon-
frontationen geprégt sind, weshalb sie Gefahr l4uft, sich in zwei
sich widersprechenden Stromungen zu verstricken. Entweder die
alten Streitigkeiten leben wieder auf, erneuern sich, verhirten sich
und fiihren zu einer Atmosphire der Konfrontation zwischen zwei
Lagern, in der alle der aus verstirkter Ndhe und Vertrautheit er-
hofften positiven Auswirkungen verloren gehen. Oder umgekehrt
ist das Bewuftsein einer solchen Gefahr so grof}, daf alles zu
threr Vermeidung unternommen wird. In diesem Fall herrschen
Vorsicht und Hoflichkeit, zweifellos auch Freundschaft, aber die-
se bleibt dngstlich und zdgerlich im Hinblick auf eine tieferge-
hende und weitergreifende Erkundung. In der Begegnung wird
wohl die affektive Beziehung fiir einen reibungslosen Austausch
im Alltag bewahrt, aber es gibt keinen Raum oder Ort fiir bislang
unbearbeitete Fragen, fiir ihre Untersuchung, ihre Behandlung bzw.
noch weniger fiir ihre Losung. Und noch weniger ist es moglich, von
einander abweichende Interessen und Empfindungen zu antizipieren,
die sich immer wieder je nach den Situationen und Zwéngen neu
bilden.

II. Die tragische Begriindung deutsch-franzosischer
Begegnungen

1. Die nichtreduzierbare Realitdt der Tragik

In der deutsch-franzosischen Begegnung waren die soeben be-
schriebenen Gefahren ebenfalls wirksam und sind es immer noch.
Man darf die Realitdt dieser immer wieder neu entstehenden
,Fallstricke* nicht verheimlichen. Man kann weder auf seine ge-
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wachsene Identitdt noch auf sein Anrecht auf eine sich in der Ent-
stehung befindliche Identitéit verzichten. Wenn der andere sich in
dieser Hinsicht eher als chauvinistisch, narzistisch, triumphal oder
bedrohlich erweist, gibt es garantiert Konflikte. Es besteht die
Gefahr, daf solche Konflikte niemals enden, solange es zahl-
reiche Griinde fiir ihre Entstehung und Reproduktion gibt, ins-
besondere wegen der langen von Gewalt geprigten deutsch-
franzosischen Geschichte (Nerlich 1997).

Die gegenwirtigen Einwdnde gegen die binationale deutsch-
franzosische Arbeit zeigen, daf manche meinen, ihnen sei es ge-
lungen, die den menschlichen Beziehungen zugrunde liegende
Tragik verschwinden zu lassen, die politisch die Begriindung fiir
diese Begegnungen war. Wenn sie dies schaffen sollten, liefe dies
auf eine schwerwiegende Abwertung dessen hinaus, was aufge-
baut wurde unter einem enormen Einsatz von Energie und Intelli-
genz.

Gewollt oder ungewollt verweist jede deutsch-franzdsische Begeg-
nung auf ihre Begriindung durch die beiden Staaten, die sie ur-
spriinglich instituiert haben. Eine solche Begriindung kann ihrerseits
nur auf die aufergewodhnliche historische Tragik bezogen werden,
die ihre Grundlage ausmacht. Ausmaf} und Tiefe dieser Tragik — mit
zwel Weltkriegen und einem Genozid im Herzen Europas als ,,HG-
hepunkte™ — erlauben es schwerlich, die deutsch-franzdsischen Be-
gegnungen in eine reine vertraute Routine zu verwandeln. Die zu
leistende ,,Wiedergutmachung* der Geschichte ist von einer solchen
Tragweite und einer solchen Schwierigkeit, daf es niemals gelingen
wird, sie trotz der Vielfalt der Begegnungen im Breitenaustausch
und der Unterschiedlichkeit ihrer Themen in allen Sektoren wie z. B.
Sport, Kunst, Literatur, Wissenschaft, Technik, Politik, Gewerk-
schaften, Beruf, Universitit usw. abzuschlief3en.
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Es geht jetzt darum, diesen Prozel3 weiter zu entwickeln und ihn
so zu gestalten, daB3 er fiir Européder zur Entdeckung ihrer selbst
und ihrer Kulturen relevant wird (Todd 1990, Demorgon 1998).

2. Bewuftes Vermeiden von ,Fallstricken*

Die Versuche, die erwédhnte historische Tragik auszuklammern,
konnen allenfalls damit begriindet werden, da3 die Erinnerung
daran und das ,,Darauf-herum-Kauen* womdoglich die Gefahr mit
sich bringt, genau das wieder hervorzubringen, was so stark be-
dauert wird. Energien wiirden so vertan, statt fiir eine supranatio-
nale europdische Zukunft mobilisiert werden zu konnen.

Dahingegen meinen andere, dal3 der einzig denkbare Weg darin
besteht, sich vorzunehmen, die Dramatik der gemeinsamen Ge-
schichte zu beleuchten. Fiir sie ist diese Arbeit eine Art von Ein-
iibung, die uns giinstigere Bedingungen verschafft, um mit ge-
genwértigen und kiinftigen Auseinandersetzungen hellsichtiger
umzugehen.

Der repetitive Charakter des Konfliktes zwischen diesen beiden
Orientierungen lapt eine gewisse Sterilitdt erkennen. Doch ist es
nicht unmoglich, diese zu vermeiden, insofern als die historische
Tragik der deutsch-franzosischen Beziehungen regelmifig durch
aktuelle Situationen hindurchscheint, fiir die sie deshalb immer
noch relevant ist.
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3. Das Dritte ist immer Bestandteil des deutsch-franzosischen
interkulturellen Kontexts

1) Zunichst einmal sind Deutschland und Frankreich keine ho-
mogenen Nationen. Sie bestehen aus Regionen, die frither un-
abhingige Konigreiche gewesen sind und die sich auf jeden
Fall heute nicht in gleicher Weise in die nationalen Gegeben-
heiten einbinden lassen wollen. Solche Regionen einer Nation
— Bayern, Bretagne, Korsika — konnen sich heute also in der
Dynamik einer deutsch-franzdsischen Begegnung als Dritter
darstellen.

2) Dies gilt auch fiir Teilnehmer, die spezifischen Zielgruppen
angehoren, z. B. Beruf, Religion, Alter und Geschlecht.

3) Hinzu kommt, da man sowohl in Deutschland als auch in
Frankreich mit ,,nationalen* Gruppen rechnen muf}, ohne daf
dies beabsichtigt war, dann ndmlich, wenn Teilnehmer unter-
schiedliche kulturelle Wurzeln haben: Osteuropa, Tiirkei und
Mittlerer Osten, Asien, Nord- und Westafrika.

4) Auferdem sind eine Reihe von Begegnungen von vornherein
als trinationale Programme im européischen Kontext angelegt,
bzw. in manchen Fillen weltweit: deutsch-franzdsisch-
polnische, deutsch-franzosisch-italienische, deutsch-
franzosisch-kanadische (Québec) Begegnungen.

5) Schlieplich verweist eine deutsch-franzdsische Begegnung,
wie wir gesehen haben, von ihren institutionellen Grundlagen
her auf die europdische Geschichte und die gesamte Geschich-



54

te der Menschheit. Die Zeit kann so auf unterschiedliche Wei-
se als Drittes in der Begegnung wirken.

6) Aber auch die Gegenwart kann als ,,Drittes* wirken, denn die
Teilnehmer an einer deutsch-franzdsischen Begegnung sind
von den Umwilzungen der Regionen, Nationen und Kontinen-
ten in der Européisierung und Globalisierung betroffen.

7) So umfapt die Gesamtheit aller Fragen auch die Frage nach
einer deutsch-franzosischen Achse, danach ob sie als dominant
empfunden wird oder nicht, unabhingig davon, ob sie tatsdch-
lich dominierend ist oder nicht. Diese Frage betrifft die Jugend
in den beiden Léandern. Mit welcher Begriindung sollten ihr
diese Orte genommen werden, wo sie sich jeweils begegnen
lernt, sich kennenlernt, sich angesichts der sich ihr heute stel-
lenden Problemfelder politischer, 6konomischer, gesellschaft-
licher, religidser Art neu finden kann?

8) Dies darf gewiss nicht gegen die Jugend anderer Lander ge-
schehen, aber sicherlich 16st man die Probleme nicht durch ei-
ne Herabwertung der deutsch-franzosischen interkulturellen
Arbeit, indem man sich mit einer einfach additionistischen
Perspektive der Kontakte begniigt.

Fiir die Jugend anderer Lander ist es wichtig, ausgehend von ih-
ren interkulturellen Spezifitdten sich ihrer unwiederbringlichen
binationalen und bikulturellen Momente bewuft zu werden und
diese zu erfahren. Dies gilt fiir deutsch-polnische Begegnungen,
franko-kanadische (Québec) Begegnungen, fiir die es spezifische
binationale Jugendwerke gibt usw.

Leider ist diese Perspektive internationaler Arbeit noch nicht sehr
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verbreitet. Das Deutsch-Franzdsische Jugendwerk wurde aller-
dings von anderen Lindern konsultiert, die sich Fragen stellen
beziiglich ihres eigenen Interesses fiir eine solche Arbeit. Ange-
fiihrt seien der japanisch-koreanische Fall und der israelo-palisti-
nensische Fall, die beide die Tragik der Geschichte als begriin-
dende Quelle unterstreichen.

4. Das Tragische und die Funktion des Dritten

Es gilt, ein Verstidndnis dafiir zu entwickeln, wie das Tragische
und die Funktion des Dritten miteinander verbunden sind. Es gibt
viele Arten und Weisen, Tragik zu entdecken:

1) Sie kommt plétzlich in manchen aktuellen Situationen wieder
hoch: Eine Polemik, ein Streit, eine Auseinandersetzung, ein
Bruch zwischen zwei Teilnehmer(inne)n in einer Begegnung
verweisen hdufig auf die deutsch-franzosische Vergangen-
heit.

2) Diese Vergangenheit kann durchaus Situationen neu aufleben
lassen, in denen die Tragik uniiberwindbar war. (Hess, P.
1998)

3) Und es kann so auch auf eine Rivalitit verwiesen werden, die
ebenfalls fiir die Zunkunft als schwerwiegend angesehen wird.
Selbst wenn manchmal der Wunsch, Aufmerksamkeit zu erre-
gen, im Vordergrund steht: ein franzdsischer Autor hat sich
nicht gescheut, sein Buch mit ,Zum néchsten deutsch-
franzosischen Krieg* zu betiteln.

4) Bei allen diesen Perspektiven spielt das deutsch-franzdsische
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Imaginére eine grof3e Rolle. Die Frage stellt sich, iiber wel-
che Mdoglichkeit wir zur Behandlung dieses Imagindren aus
der Vergangenheit, der Gegenwart und in der Zukunft ver-
fligen.

Meistens werden allein zwei Losungen ins Auge gefafit: Die hdu-
figste besteht darin, der Vergangenheit den Riicken zu kehren, um
threm Wiederaufleben zu entkommen und von den stidndig quel-
lenden neuen Aussichten des Lebens zu profitieren. Viele von
denjenigen, die diese Losung zunéchst abgelehnt haben, schlieffen
sich ihr letztendlich an. Nach der Treue zu den Toten zeigt sich
auch immer stdrker die Treue zu den Lebenden. Dies ist z. B. der
Fall bei Martin Walser, fritherer ,,Gefahrte* der kommunistischen
Partei, Friedenspreistriger der Frankfurter Buchmesse im Jahre
1998. Die andere Position war z. B. die von Bubis gegen Walser
und besteht darin, den unvergeflichen Charakter der tragischen
Vergangenheit aufrecht zu erhalten.

Was bei diesen beiden sich symmetrisch gegeniiberstehen Positio-
nen nicht sofort einsichtig wird, ist die Tatsache, dal3 sie beide zu-
gleich ihren geopferten Dritten beinhalten, seien es die Toten von
gestern oder die Lebenden von heute.

Bei einfachen Phdnomen im Alltag des Austauschs und der Be-
gegnung (Wort ergreifen, Riickgriff auf Ubersetzung, Wahl der
Aktivitdten, usw.) ist das Dritte stindig pridsent. Ob es sich um
Einsprachige oder Zweisprachige handelt, alte und neue, For-
scher oder Praktiker, Frauen, Jugendliche, Giste, die man auf-
nimmt oder ignoriert usw. In den meisten Féllen stellt man rasch
Gegensitze her, indem man Blocke bildet und indem man auch in
bestimmten Situationen herauszufinden versucht, mit wem und
auf wessen Riicken man sich verstindigen konne. Wenn diese
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Aufmerksamkeit fiir das tigliche Aufgeben eines Dritten nicht
gelernt wird, werden wir kaum dazu befédhigt, das Opfern histori-
scher Dritter besser zu beriicksichtigen. Beide Perspektiven habe
vieles gemeinsam. Thre mangelnde Verbindung ist sicherlich kei-
ne gute Voraussetzung fiir die in der Zukunft erhofften Vermei-
dungen von Opfern.

Es gibt hier sicherlich eine neue Grenze der Begegnungen. Wenn
wir an unsere Gegensétze von heute wie an die historischen von
gestern denken, wiirden wir weniger unseren Blick auf feindliche
Blocke richten, sondern auf diese hdufig in der Aktualitit ver-
kannten und sofort vergessenen Dritten. In dem Streit ,,Bubis-
Walser hat sich Alexandre Adler (1998) gewiinscht, dal man
vielmehr an die bewundernswerte jliidische Minderheit, an die
deutschen Christen und Marxisten denkt, die einfach das III. , tau-
sendjahrige* Reich bekdmpft haben. Er wiinschte, da3 man sich
mit dieser Elite identifiziert, die die ,,Fahne der deutschen Freiheit
tragt (die damals die Funktion des geopferten Dritten antrat). Er
fiigt hinzu: ,,Dies konnte in Berlin zelebriert werden, antinazisti-
sche (heute wieder gefundene) Hauptstadt, welche Hitler verlegen
wollte, wenn er gesiegt hitte”. Diese neue Grenze der deutsch-
franzosischen Begegnungen verlduft sicherlich iiber die Erkun-
dung der Gemeinsamkeiten und Differenzen in der Art und Wei-
se, wie man sich auf verschiedensten Ebenen situiert: Ethik, Reli-
gion, Okonomie, Politik, Information, Asthetik. Dies ist schon
eine Definition der Formen und Inhalte einer neuerlichen Zu-
sammenarbeit: mit Bezug auf die deutsche und franzdsische Kul-
tur, wie sie gestern entstanden ist und heute angesichts der Europadi-
sierung und Globalisierung entsteht. Dies bedeutet auch die Suche
nach unseren neuen nationalen, europdischen, globalen
(Staats)Biirgerschaften.
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Ubersetzung aus dem Franzosischen von Ursula Stummeyer
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Die Sozialpsychologie und
die Beziehungen zwischen Gruppen

Edmond-Marc Lipiansky

I. Die interkulturellen Beziehungen aus der Sicht
der Sozialpsychologie

Die Forschungen im Bereich der Sozialpsychologie erlauben es
uns, die Mechanismen in interkulturellen Beziehungen (im Sinne
von Beziehungen zwischen Individuen und Gruppen unterschied-
licher Kultur) besser zu verstehen. Die Bilanz auf dieser Ebene ist
aullergewdhnlich fruchtbar. Sie bezieht sich in erster Linie auf zwei
Bereiche: Erforschung der Stereotype und Vorurteile und der Ver-
bindung von Identititsgefiihl und Gruppenzugehdrigkeit.

Ich méchte einen kurzen Uberblick iiber diese Forschungsarbeiten
geben und gleichzeitig ihre Grenzen aufzeigen. Ferner mochte ich
einige neue Ansitze skizzieren, denen in Zukunft verstarkt nach-
gegangen werden sollte.

1. Bilder vom anderen, Stereotype und Vorurteile

Eine sehr grofle Zahl von Forschungen bezogen sich — und tun
dies heute noch — auf die gegenseitigen Bilder zwischen Gruppen
(insbesondere zwischen ethnischen und nationalen Gruppen) und
auf ihre grobste Form: der Stereotype und Vorurteile.
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Stereotype sind schablonenhaft vorgefertigte starre Klischees und
Bilder iiber eine andere soziale Gruppe; Vorurteile sind schemen-
haft vorgefafite und ungenaue Einschiatzungen (haufig diskrimi-
nierender Art) in Bezug auf eine andere Gruppe.

Die Sozialpsychologie macht es moglich, zwei wesentliche As-
pekte dieser Reprédsentationen ndher zu beleuchten: die ihnen zu-
grundeliegenden kognitiven Mechanismen, die unter dem Begriff
der , Kategorisierung* zusammengefalit werden konnen, und die
Art und Weise, in der sich diese Représentationen innerhalb einer
Gruppe herausbilden.

Die Mechanismen der Kategorisierung sind heute gut erforscht
und genau beschrieben (siehe die Darstellung der klassischen
Forschungsarbeiten bei Doise, 1979; eine aktuellere Bilanz siehe
Bourhis und Leyens, 1994). In den Beziehungen unter Gruppen
kann man drei Hauptmerkmale beobachten:

— FEinen Kontrasteffekt, der dazu fiihrt, die Unterschiede zwi-
schen Individuen zu unterstreichen, wenn diese unterschiedli-
chen Gruppen angehéren (so hat beispielsweise ein Franzose
die Tendenz, das hervorzuheben, was ihn als Franzosen von
einem Deutschen unterscheidet). Dieser Vorgang ist in einem
vergleichenden Kontext besonders ausgeprigt (eine Gruppe
von Franzosen in Gegenwart einer Gruppe von Deutschen).

— FEinen stereotypisierenden Effekt, der dazu fiihrt, den Fremden
durch vorgefertigte Bilder wahrzunehmen, die in der jeweili-
gen Kultur vermittelt werden und zu der Annahme fiihren, daf3
alle Angehorigen dieser Nationalitit die jeweils zugeordneten
prototypischen Ziige tragen (z. B.: Deutsche sind diszipliniert,
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organisiert und sind Herdentiere). Der stereotypisierende Ef-
fekt ist um so stéirker, je weniger der Betroffene die entspre-
chende Nationalitit kennt. (Wenn ich Deutschland sehr gut
kenne, neige ich weniger dazu, stereotype Urteile {iber Deut-
sche abzugeben; je mehr ich die Gelegenheit habe, Deutsche
kennenzulernen, desto weniger nehme ich ein mir unbekanntes
Individuum auf der Grundlage von Stereotypen wahr, die an
seine Nationalitdt gebunden sind).

— FEinen Assimilationseffekt, der dazu fiihrt, die Gemeinsamkeiten
zwischen Individuen der gleichen Nationalitit zu betonen (er
fiihrt zu Beurteilungen folgender Art: ,,Alle Franzosen sind Indi-
vidualisten®, ,,die Schotten sind geizig* etc.). Dieser Effekt der
Assimilation ist stirker, wenn er sich auf eine fremde Gruppe be-
zieht (ein Franzose nimmt verstirkt Ahnlichkeiten in einer Grup-
pe von Deutschen wahr als in einer Gruppe von Franzosen).

Diese Kategorisierungsmechanismen sind nicht allein kognitive,
also dem individuellen Denken inhédrente Vorgidnge. Sie kenn-
zeichnen zudem die Beziehungen zwischen Gruppen, werden aber
auch von Kontextvariablen stark beeinfluf3t.

2. Der Kontext und die Beziehungen zwischen Gruppen

Seit den Experimenten von M. Sherif (1971) ist bekannt, daf3 in
Wettstreitsituationen die Tendenz zur Kategorisierung und zum
Herausbilden von Stereotypen und Vorurteilen in Gruppen zu-
nimmt. Demgegeniiber fithren Situationen der Zusammenarbeit
dazu, diese Mechanismen abzumildern.

Gemeinhin kann man sagen, daB3 in jeder Konfrontation und
Vergleichssituation zwischen Gruppen die Prozesse der Kate-
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gorisierung verstirkt auftreten. Demgegeniiber fiihrt die Uber-
schneidung von kategoriellen Zugehdrigkeiten (die Tatsache,
mehreren Kategorien gleichzeitig anzugehdren) zu einer Ver-
ringerung der Unterscheidungstendenz. Wenn in einer Gruppe
von Franzosen und Deutschen Ménner und Frauen anwesend
sind, spielt das Stereotyp in Bezug auf die Nationalitidt eine
geringfiigigere Rolle als in einer geschlechts-homogenen
Gruppe.

Die Sozialpsychologie hat auch nachgewiesen, dafl Strukturen
und Vorurteile ganz bestimmte Funktionen in den Beziehungen
unter Gruppen iibernehmen. Man kann insgesamt von rechtfer-
tigenden Funktionen sprechen, das heifit, dal das Bild vom
anderen die zwischen den Gruppen bestehende Beziehung
rechtfertigt und von politischen, 6konomischen und sozialen
Motiven beeinflulit ist (so haben beispielsweise die Kolonial-
herren ihre Herrschaft durch abwertende Bilder von den Kolo-
nisierten gerechtfertigt: Sie seien faul, sorglos und trdge, unfa-
hig, sich selbst in die Hand zu nehmen, sie seien ,,grofle Kin-
der, etc.).

Wenn Stereotypen und Vorurteile die Haltung gegeniiber einer
anderen Gruppe zu verfestigen vermogen, so 16sen vor allem ge-
gen solche Gruppen unternommene Aktionen diskriminierende
Bilder aus (so z. B. das Bild des Juden in Nazi-Deutschland und
Vichy-Frankreich).

So spiegeln Reprisentationen, die sich Gruppen voneinander bil-
den, weitgehend die unter thnen bestehenden Beziehungen wider
und liefern die Grundlage fiir Rationalisierungen.
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3. Identitdt und Gruppenzugehorigkeit

Aber die Gruppenreprédsentationen haben auch noch eine andere
Funktion: sie tragen zum Aufbau der individuellen und kol-
lektiven Identitdt bestimmter Gruppenmitglieder bei. So unter-
streicht H. Tajfel, da3 die soziale Dimension unserer Identitit von
der Zugehorigkeit zu Gruppen abgeleitet wird und den damit ver-
bundenen Gefiihlen und Représentationen. Dieses Phdnomen er-
klart die allgemeine Tendenz, die eigene Gruppenzugehdrigkeit
(in-group) aufzuwerten und zu bevorzugen und die andere Gruppe
(out-group) abzuwerten. Eine kollektive Identitit wird um so
mehr eingeklagt, je mehr sie eine aufwertende Wirkung hat (an-
laBlich der FuBlballweltmeisterschaft wurde deutlich, wie die Er-
folge der franzdsischen Mannschaft nach und nach die Unterstiit-
zung und die Parteinahme fiir diese Mannschaft verstédrkte, bis
schlieBlich ihre Sympathisanten den Eindruck gewannen, selbst
zu den Siegern zu gehoren).

J. Turner zeigt auf, dal die Suche nach positiver Identitdt und
Aufwertung zu einem Wettstreit unter sozialen Gruppen fiihrt und
somit diskriminierende Einstellungen speist (so ist z. B. die Ge-
ringschitzung von Arabern oder Tiirken ein Hilfsmittel, die eige-
ne Gruppe aufzuwerten, indem man die eigene Gruppe als in ,,ho-
her Position* ansieht im Vergleich zur anderen in ,,niedriger Posi-
tion®).

Man sieht anhand dieser komprimierten Darstellung, dal3 die So-
zialpsychologie ein relativ kohédrentes Theoriegebdude zur Verfii-
gung stellt, um wesentliche Aspekte der interkulturellen Bezie-
hungen verstehen zu lernen.
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II. Die Grenzen dieser Forschung

Ich mochte jedoch auch die Grenzen der soeben aufgefiihrten
Forschungsarbeiten aufzeigen, die meines Erachtens mit einer
gewissen Tendenz zur Reduktion einhergehen.

1. Eine dreifache Reduktion

— Die Sozialpsychologie hat zunéchst viel zu hiufig die Kom-
plexitét der interkulturellen Beziehungen und Kommunikation
auf kognitive Prozesse der Reprédsentation reduziert, die jedoch
nur ein Teil sein kdnnen.

— Die Sozialpsychologie hat sich in dem Bestreben, experimen-
telle Validierung zu erreichen, all zu oft in den Rahmen der
Laborexperimente einengen lassen und auf diese Weise Viel-
falt und Komplexitét der Situationen vor Ort vernachlassigt.

— SchlieBlich hat die Sozialpsychologie in dem Bemiihen, die an-
schaulichen Variablen in den Griff zu bekommen, in erster Linie
die Beziehungen zwischen zwei Gruppen untersucht und die in
diesem besonderen Kontext erreichten Ergebnisse auf die Ge-
samtheit der Beziehungen zwischen Gruppen iibertragen.

a) Wir haben festgestellt, dal3 sich ein grofser Teil der Forschun-
gen in der Sozialpsychologie auf Stereotype und Vorurteile be-
70g.

Man kann diese Akzentuierung nachvollziehen, die sowohl aus
Griinden der Vereinfachung als auch aus ethischen Griinden ent-
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standen ist. Stereotype und Vorurteile sind (auf der Grundlage
von Fragebogen oder Meinungserhebungen) einfach und leicht zu
erfassende Reprisentationen. Sie sind sehr geeignet fiir eine be-
stimmte Form der Standardisierung in der Forschung. (Dies erklart
die Menge der ein wenig ,,bequemen* Erhebungen unter Einsatz
standardisierter Befragungsbogen in Bezug auf verschiedene Person-
lichkeitsziige z. B.:,,Wie sehen die Franzosen die Deutschen®. Es
brauchen dann nur noch Kreuzchen gemacht zu werden.)

AulBlerdem erscheinen Stereotype und Vorurteile als die offen-
kundigste Manifestation diskriminierender Einstellungen. Damit
wird im Namen humanistischer Prinzipien der Kampf gegen Vor-
urteile unter Einsatz der ,,billigsten* Reaktion auf Konfliktsituati-
onen unter Gruppen gerechtfertigt (mit der etwas naiven Vorstel-
lung, als konne man diskriminierende Einstellungen abbauen,
indem man nachweist, dal Vorurteile ,,kognitive Ausdrucksfor-
men* sind).

Ein weiterer Punkt ist die neue Welle der kognitiven Psychologie,
die dazu gefiihrt hat, dafl insbesondere Wahrnehmungsmechanis-
men, Informationsverarbeitung und Kategorisierung in den Vor-
dergrund gestellt wurden.

Dabei sind Stereotype und Vorurteile in den meisten Fillen ledig-
lich induzierte Représentationen. Es sind in der Gesamtheit inter-
kultureller Beziehungen lediglich Epi-Phdnomene. Will man all
das nur darauf reduzieren, so entsteht eine erhebliche Verarmung.
Die Beriicksichtigung des kulturhistorischen Kontextes, der ent-
scheidend fiir das Verstindnis der realen Konflikte zwischen
Gruppen ist, wird zu héaufig vernachldssigt; P. Bourhis und J.P.
Leyens betonen daher: ,,Der Begriff Konflikt ist zentral in der
Theorie der sozialen Identitdt und in der Theorie des realen Kon-
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flikts. Er ist jedoch inexistent aus der Perspektive der sozialen
Kognition (...). Das menschliche Wesen wird aus der Sicht der
Untersuchungen zur sozialen Kognition unter dem Aspekt gese-
hen, vordringlich intellektuelle statt soziale Probleme l6sen zu
missen®. (1994, S. 356).

b) Eine weitere Reduktion ist die der Labor-Realitdt. Hier liegen
die Griinde sowohl in der epistemologischen Orientierung als
auch in der methodischen Vereinfachung.

In dem Streben, den Status der ,harten Wissenschaft® zu errei-
chen, hat die Psychologie auf die experimentelle Vorgehensweise
lange Zeit viel gegeben. Dieses Vorgehen stellt in sich eine Re-
duktion dar, da es die Komplexitit der realen Phinomene auf ei-
nige wenige kontrollierbare und experimentell beeinflulbare Va-
riablen beschridnkt. Was an Stringenz gewonnen wird, geht an
Realitdtsbezug verloren.

Dabei ist das Labor im allgemeinen eine sterile Situation ohne
reale Bedeutung und im Gegensatz zu Situationen ,,vor Ort* we-
nig verbindlich: ,,Wére es nicht an der Zeit“, schlagen Bourhis
und Leyens vor, ,,dal} die Forscher im Rahmen der sozialen Kog-
nition sich mehr mit der Realitidt von Begegnungen beschéftigen,
die zu Spannungen fiihren, als voriibergehende experimentelle
Begegnungen zu inszenieren?* (1994, S. 357).

c¢) Ich mochte ein wenig ausfiihrlicher auf die dritte Reduktion
eingehen, die die Pluralitiit der Beziehungen unter verschiede-
nen Gruppen auf Beziehungen zwischen zwei Gruppen redu-
ziert.
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2. Die Konfrontation von zwei Gruppen als paradigmatische Si-
tuation

Muzafer Sherif war einer der ersten, der kontrollierte Experi-
mente liber Beziehungen zwischen Gruppen durchfiihrte. Er
definiert Beziehungen zwischen Gruppen als Beziehungen
»Zwischen zwei oder mehreren Gruppen® und ihren jeweiligen
Mitgliedern (in Doise, 1979, S. 18); konkret handelt es sich
,um Aktionen von Individuen, die einer Gruppe angehdren und
kollektiv oder individuell mit einer anderen Gruppe oder ihren
Mitgliedern in ihrer Eigenschaft als Gruppenmitglieder in In-
teraktion treten*. Obwohl Sherif von ,,zwei oder mehr Grup-
pen® spricht, arbeitet er in seinen Experimenten ausschlieBlich
mit zwei Gruppen. In der Folge haben fast alle Forscher diese
Situation als typisch aufgegriffen. Auch hier ist anzunehmen,
daB3 es aus Griinden der einfacheren Handhabung geschah,
denn das Erarbeiten eines experimentellen Rahmens ist stets
unkomplizierter, wenn zwei statt drei oder mehr Gruppen daran
beteiligt sind. Dennoch wurden die Ergebnisse dieser Studie
auf Beziehungen zwischen Gruppen ,,im allgemeinen* genera-
lisiert und dies, obwohl Sherif darauf hinwies, dall die Hinzu-
ziehung einer dritten Gruppe die Ergebnisse beeinflussen kann.
In einem seiner Experimente hatte er eine Aullengruppe einge-
laden, an einem Wettstreit mit einer Mannschaft teilzunehmen,
die aus ausgewidhlten Mitgliedern zweier Gruppen bestand. Er
schreibt: ,,Die Gegenwart eines gemeinsamen Feindes reduzier-
te zumindest voriibergehend die Unvertrdglichkeit unter den
beiden Gruppen und forderte die Zusammenarbeit™. (ebenda, S.
45). In der Folge enthielten bestimmte Experimente, so zum
Beispiel die von R. Avigor (in Doise, 1979) vier Gruppen, aber
dabei wurden immer jeweils zwei Gruppen gegeniibergestellt.
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In einer sehr interessanten Forschung von J. Bruner und H. Perl-
mutter: ,,Landsleute und Fremde: Untersuchung von Eindriicken
in drei Landern® (in Doise, 1979, S. 227) — wurden experimentell
drei Lander erfaf3t (Deutschland, Vereinigte Staaten, Frankreich).
Dabei wurde aufgezeigt, da3 die Mechanismen der Kategorisie-
rung in einem Vergleichskontext aktiver sind (wenn gleichzeitig
iiber einen Deutschen, einen Amerikaner und einen Franzosen ein
Urteil abzugeben war) als bei der Bewertung einer einzelnen Per-
son. Jedoch fand in diesem Experiment keine einzige reale Inter-
aktion unter Gruppen statt, da sich die Evaluation auf schriftliche
Portraits bezog.

Theodore Caplow ist der einzige Forscher — neben dem Soziolo-
gen Georg Simmel — der klar zwischen dyadischen und triadi-
schen Interaktionen unterschied (siehe ,,Deux contre un®, 1971).
Aber gleichzeitig hat er diese ausschlieBlich unter dem Aspekt der
Machtverhéltnisse und der Koalitionen untersucht. Diese Arbeiten
blieben dartiber hinaus relativ isoliert im Feld der Sozialpsychologie.

Nach der Darstellung einiger Grenzen der Forschungsarbeiten
iiber interkulturelle Beziehungen, die in diesem Bereich durch-
gefiihrt wurden, mochte ich auf einige Arbeitsperspektiven
verweisen, die sich aus dieser kurzen Beschreibung ergeben
konnen.

II1. Forschungsperspektiven

Aufgrund der Begrenzungen und der Méngel, die ich hier darge-
stellt habe, glaube ich, dal es fruchtbar sein konnte, auf der
Grundlage von drei Hauptorientierungen psycho-soziologische
Forschungsarbeiten zu entwickeln:



70

— Riickkehr zur Realitit und zu den Methodologien der Be-
obachtung;

— Verschiebung der Aufmerksamkeit von den Phdnomenen der
sozialen Reprisentation auf interaktive Verhaltensweisen in
der Kommunikation;

— Erweiterung des Beobachtungsfeldes von bi-nationalen auf tri-
nationale Beziehungen.

Natiirlich sind all diese Orientierungen nicht véllig neu und jede
hat bereits zu verschiedenen Forschungen gefiihrt. Hier ist auch
die Pionierrolle der durch das DFJW unterstiitzten Forschungs-
und Ausbildungsteams zu betonen. Einige liegen genau in dem
Bereich dieser Forschungsrichtung.

Es geht also darum, eine bereits teilweise begonnene Vorgehens-
weise anzuerkennen und zu vertiefen.

1. Riickkehr in die Realitét

Wenn die Absicht unumstritten ist, so nah wie moglich an der
realen Situation des interkulturellen Kontakts zu , haften®, so ist
doch ihre Umsetzung mit erheblichen Schwierigkeiten verbunden,
denn diese Situationen sind extrem verschieden und diffus. Sie
sind auch nicht leicht zu beobachten. Insbesondere ist die subjek-
tive Ebene der Akteure schwer zu erfassen. Auch wenn man die
Vervielfaltigung ethnographischer oder ethno-methodologischer
Untersuchungen des einen oder anderen spezifischen Aspekts der
interkulturellen Beziehungen (im Betrieb, in der Sozialarbeit, in
der Presse, bei Kongressen, in Sportmannschaften, im Touris-
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mus.....) vorschlagen mochte, so erscheint ein mittlerer Weg an-
geraten. Zwischen der Fiille von ,,natilirlichen* Alltagssituationen,
die es zu formalisieren und zu erfassen gilt, und der reduzieren-
den und entsozialisierenden Schematisierung des Labors erscheint
ein dritter Weg sehr fruchtbar: der Weg der bi- oder pluri-
nationalen konstituierten Begegnungsgruppen. Diese Art Experi-
ment ist relativ nah an ,natiirlichen Situationen. Es erlaubt
gleichzeitig die Beobachtung von Kommunikations- und Interak-
tionsphdnomenen und erleichtert die kollektive Analyse.

In diesem Rahmen konnen verschiedene Methodologien in An-
wendung gebracht werden:

— die ,,teilnehmende Beobachtung‘ des Gruppenlebens, phino-
monologische und subjektive Beobachtung,

— die ,,ethologische “ Beobachtung der Verhaltensweisen,

— die ,,ethno-methodologische** Beobachtung des Kommunikati-
onsverhaltens,

— die ,,systematische” Beobachtung bestimmter Aspekte (z. B.
die Anordnung im Raum, die Sitzordnung bei Tisch, die
Wortwahl, die Entscheidungsfindung, sozio-linguistische As-
pekte, wer ergreift das Wort, etc...),

— die ,,Metakommunikation* tber das interkulturelle Erleben
innerhalb einer Begegnungssituation....

Es handelt sich also darum, zwei einfache und leicht zu erfassende
Zugangsweisen in Ubereinstimmung zu bringen: Es ist einerseits
eine Betrachtungsweise, deren Ziel es ist, die sichtbaren Verhal-
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tensweisen und Interaktionen zu objektivieren und miteinander in
Einklang zu bringen; andererseits geht es um das subjektive Erle-
ben in der Kommunikation und der interkulturellen Begegnung.

2. Von den Reprisentationen zur interkulturellen Kommunikation

Es geht weniger darum, den Bereich der Reprisentationen aufzu-
geben, als viel mehr das Studienfeld auf die Gesamtheit der
Kommunkationsdimensionen zu erweitern.

In Bezug auf die Reprisentationen erscheint es interessant, die
Untersuchung der Stereotypien und Vorurteile hinter sich zu
lassen, um die elaborierteren Reprédsentationen aufzugreifen
und eine regelrechte Bildhaftigkeit (,,Imagologie®) zu entwik-
keln (siehe Ladmiral, Lipiansky, 2000), wodurch die gegensei-
tigen Repridsentationen in ihren Interaktionen und ihrer sozio-
historischen Verankerung betrachtet werden konnen.

Die Bearbeitung der interkulturellen Kommunikation beinhaltet
mehrere weitere Aspekte, von denen wir hier einige aufzidhlen
mochten:

— die linguistische Okonomie des Austausches beziiglich der
Verwendung verschiedener Sprachen im Feld, die Phdnomene
der Hierarchisierung und der linguistischen Dominanz, die
Handhabung der Ubersetzung, die Sinnerstellung...

— Die Struktur der interkulturellen Beziehung, die man auf der
Grundlage verschiedener Indikatoren der Positionen zwischen
den Akteuren erstellen kann:

- Nédhe/Distanz
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- Symmetrie/ Asymmetrie
- Konvergenz/Divergenz
- Sicherheit/Unsicherheit....

— die identitdtsstiftenden Strategien, die in der Kommunikation
zur Anwendung gelangen; insbesondere die situationsgebun-
denen Identifikationen, die durch die interkulturelle Kommu-
nikation ausgelost werden (diese fiihren dazu, dall je nach
Kontext und je nach Gegeniiber die eine oder andere potentiel-
le soziale Identitdt aktualisiert wird).

— die jeder Kultur eigenen rituellen Interaktionen ;
wie die Vielfalt der vorhandenen Rituale auf die Kommunika-
tion einwirkt.

— fiir die interkulturelle Kommunikation spezifische Abwehrme-
chanismen (welche insbesondere das (sich) Offnen / Schliefen
und die Distanz regeln).

3. Von der Bi- zur Tri- und Pluri-Nationalitét

Auch hier geht es keineswegs darum, die Ebene des Bi-
Nationalen aufzugeben. Diese bleibt fundamental, schon weil sie
— wie bereits ausgefiihrt — bislang systematisch untersucht wurde
(man denke insbesondere an die Forschungen, die seit mehr als 25
Jahren im Rahmen des DFJWs durchgefiihrt werden und die si-
cherlich den fundiertesten Korpus bi-nationaler Untersuchungen
darstellen). AuBlerdem stellen bi-kulturelle Beziehungen eine au-
Bergewohnliche Ebene der sozio-historischen Realitét dar; in al-
len Epochen findet man Beispiele fiir die ausgeprédgte Polaritdt
zwischen zwei kulturell unterschiedlichen Gruppen (im gesamten
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XX. Jahrhundert ist die deutsch-franzosische Polaritit dafiir eine
[lustration; vergleichbar sind die Konflikte zwischen Buddhisten
und Mohammedanern in Indien, zwischen Hutus und Tutzis in
Afrika, zwischen orthodoxen Serben und islamischen Kroaten in
Jugoslawien, etc...)

Aber Situationen mit pluri-kulturellen Beziehungen entstehen
nicht weniger hdufig, denn auch die deutsch-franzosische Polari-
tit steht in einem groferen europdischen Zusammenhang, in dem
auch andere Nationen je nach Zeitpunkt eine wichtige Rolle spie-
len (GroBbritannien, Italien, Sowjetunion....). Hier handelt es sich
oft um die Rolle eines ,,Dritten*: Alliierter, Gegner, Schiedsrich-
ter, Vermittler/Mediator....

Daher unterstreicht T. Caplow, dal3 die Triade (Beziehungen zwi-
schen drei Gruppen) als eine Grundkonstellation erscheinen kénn-
te, die in zahlreichen Situationen vorgegeben ist: ,,Es ist einfa-
cher, zahlreiche Gruppen auf Triaden zu reduzieren, indem man
zwel Elemente, die auf dhnliche Weise agieren, zusammenfiigt®.
(1971, S. 22)

So konnen tri-nationale Begegnungen eine Testsituation fiir pluri-
nationale Fragen bilden, ohne in Zusammenhinge einsteigen zu
miissen, in denen die Beziehungen zwischen Gruppen sehr kom-
plex und schwer zu beobachten sind.

4. Die Intervention eines Dritten
Es handelt sich zundchst darum, die Auswirkungen zu untersu-

chen, die das Heranziehen eines Dritten hervorruft. Die Grundhy-
pothese ist die gleiche wie die, welche T. Caplow zu verifizieren
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versuchte. Die Anwesenheit eines Dritten verdndert die Bezie-
hung zwischen zwei Gruppen.

Es geht nun darum, die unterschiedlichen Modalitdten der Verén-
derung zu erkennen. Wie bereits ausgefiihrt, hat T. Caplow sich
vor allem fiir Phdnomene der Allianz (wenn man sich zusammen-
schlieBt, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen) und der Koaliti-
on (wenn man sich gegen einen gemeinsamen Feind zusammen-
schlief3t) interessiert. Diese Phinomene bestehen natiirlich auch in
den tri-nationalen Gruppen.

Aber die bereits durchgefiihrten Experimente zeigen auf, daf} die
Rolle des Dritten noch vielféltiger sein kann. Die am héufigsten
aufgezeigten Rollen sind die des Vermittlers (Mediators) (er er-
leichtert die Beziehung zwischen zwei Gruppen), des Schieds-
richters (er fordert die Losung von Konflikten) oder des Biind-
nisstifters (fédérateur) (er versucht, die Gruppen zur Zusammen-
arbeit zu bringen). Weitere Rollen sind sicher noch zu ermitteln.

5. Die triadischen Beziehungen.

Ein weiterer Aspekt, den es zu erforschen gilt, liegt darin, heraus-
zufinden, worin sich triadische von dyadischen Beziehungen un-
terscheiden.

Eine Hypothese scheint sich aus ersten Beobachtungen ableiten
zu lassen, dall ndmlich der Blick eines Dritten dazu fiihrt, die Ka-
tegorisierungsmechanismen abzumildern (z. B. unter dem Blick
der Italiener konnen Franzosen und Deutsche wahrnehmen, daf3
sie weniger unterschiedlich sind, als sie glauben).

Es konnen demgegeniiber aber auch verdeckte Unterschiede, de-
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rer sich die Betroffenen nicht bewullt sind, ans Licht gebracht
werden.

Eine weitere Hypothese besteht darin, da3 eine Kommunikati-
on sich vorzugsweise mit dem Partner ergibt, zu dem die sub-
jektiv erlebte Distanz am geringsten ist. (z. B. Franzosen und
Italiener erleben sich als einander ndher als Franzosen und
Deutsche oder Italiener und Deutsche; aber vielleicht fiihlen
sich die Italiener den Deutschen nédher als die Franzosen; sie
konnten also die Rolle der Mediation in der Beziehung tiber-
nehmen).

Diese wenigen Hypothesen erheben lediglich den Anspruch, An-
regung und Orientierung zu geben. Meines Erachtens mufl zum
augenblicklichen Zeitpunkt der Forschung der Beobachtung der
Vorrang eingerdumt werden, um {iiberzeugende Beschreibungen
der ausschlaggebenden Aspekte der triadischen Beziehung emp-
fehlen zu konnen.

6. Forschung und Bildung

Die hier unterbreiteten Vorschldge haben das Ziel, die psycho-
soziologischen Forschungsarbeiten im Bereich der Beziehungen
zwischen Gruppen und in dem der interkulturellen Beziehungen
wieder zu beleben. Selbstverstdandlich sind sie auch pragmatischer
und padagogischer Natur. In einer Zeit, in der die pluri-nationalen
Begegnungen zunehmen, erscheint es angemessen, deren Aus-
wirkungen zu beobachten und eine Pddagogik daraus abzulei-
ten. Diese kann nicht allein ideologische, politische oder ethi-
sche Uberlegungen beriicksichtigen. Um iiberzeugend zu sein,
muf} sie auf einer stringenten Analyse der ablaufenden Mecha-
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nismen und Situationen, auf die sie angewandt werden soll, be-
griindet sein.

Ubersetzung aus dem Franzosischen von Gisela Dreyer
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Zur trinationalen Begegnung

Remi Hess

Worin besteht die Besonderheit von trinationalen Begegnungen in
der interkulturellen Forschung? Dieser Frage wollen wir uns hier
zuwenden. Dazu miissen wir zunichst definieren, was das Inter-
kulturelle iiberhaupt ist. Ganz allgemein gesprochen kénnte man
meinen, es handle sich um eine Begegnung oder eine Zusammen-
kunft von Kulturen. Unter diesem Aspekt ist das Interkulturelle
iiberall: auf der personlichen und auf der zwischenmenschlichen
Ebene, auf der Ebene von Gruppen, Organisationen und Instituti-
onen. ...

Auf der personlichen Ebene ist die Identitdt von frithester Kind-
heit an immer ein Kompromif3 (mindestens) zweier Kulturen (der-
jenigen des Vaters und derjenigen der Mutter). Ich stelle die These
auf, daB selbst dann, wenn beide Elternteile aus dem gleichen
Land stammen, sie dennoch Triger zweier verschiedener Famili-
enkulturen sind. In meiner Familie beispielsweise bevorzugte
mein Vater, der aus dem Elsal} stammte und sich mit der Familie
in der Champagne niederlie3, durchgebratenes Fleisch, wohinge-
gen meine aus der Normandie stammende Mutter das Fleisch lie-
ber kurz gebraten wollte. Die Familienkultur stellt in der Regel
das Ergebnis interkultureller Verhandlungen dar, in deren Verlauf
bestimmte Elemente, die von den Elternteilen eingebracht wer-
den, in die hdusliche Kultur aufgenommen werden und andere
nicht... Das Kleinkind entwirft seine Identitdt u. a. dadurch, dal3
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es bestimmte Elemente aus den unterschiedlichen Familienkultu-
ren seiner beiden Elternteile, die es vor Augen hat, auswiéhlt. Als
Person bildet das Kind eine Mischkultur heran, die sich aus ver-
schiedenen Elementen zusammensetzt. Das Ich ist ein Sammelsu-
rium von Identifikationen, wie die Psychoanalytiker sagen.

Geht man von dieser These aus, dann muf3 die Herausbildung der
personlichen Identitdt wie auch der menschlichen Beziehungen
generell als eine allgemeine interkulturelle Erkundungsarbeit be-
trachtet werden, die sich von friihester Kindheit an vollzieht. Die-
se Erkundung folgt allerdings komplexen Logiken, die bislang
noch kaum untersucht worden sind. Es mag daran liegen, daB3 es
nicht sonderlich interessant ist, im Rahmen der Familie festzu-
stellen, da3 das Leben eines Familienmitglieds nur im Hinblick
auf wenige Dinge mit dem eines anderen vergleichbar ist. Bei
zwei Briidern ist zum Beispiel allein die Tatsache, dal} sie zu un-
terschiedlichen Zeiten geboren sind, dafiir ausschlaggebend, dal3
sie ihre Eltern nicht im gleichen Alter kennengelernt haben. Das
Geburtsdatum an sich fiihrt schon zu einem veranderten Famili-
enleben. Wenn die Familie reist, umzieht, entscheidende histori-
sche Momente erlebt (Kriege, Revolutionen, politische System-
wechsel), macht das eine Kind andere soziale Erfahrungen als
sein Bruder oder seine Schwester ... Ihre Sozialisationen sind ver-
schieden. Hinsichtlich des Vergleichs zwischen den Generationen
bemerken wir, dal neben dem Problem des Alters jedes Famili-
enmitglied auch unterschiedliche familidre Beziige hat. Die Aus-
einandersetzung mit den Familienkulturen des Partners werden
nicht in gleicher Weise gelebt wie diejenigen der Kinder. Diese
erleben das doppelte Erbe der Familienkulturen als konstitutiv fiir
ihre Identitdt, wihrend der Vater die Familienkultur seiner ange-
trauten Ehefrau als fremde Kultur entdeckt, da fiir ihn die Kultu-
ren seiner eigenen Eltern fiir die Bildung seiner Identitdt maBge-
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bend waren. Diese Bemerkungen iiber die Familienkultur zeigen
uns, da3 wir alle von Geburt an mit interkulturellen Erfahrungen
konfrontiert sind, selbst wenn die Familienerfahrung nie als sol-
che gedacht oder theoretisiert worden ist.

Auf der zwischenmenschlichen Ebene stellt jede Begegnung mit
einem Anderen den Beginn einer interkulturellen Begegnung dar.
Unterschiede im Alter, im Geschlecht, in der Volkszugehorigkeit,
in der individuellen Kultur fithren dazu, da3 bei der Anndherung
an einen Anderen ein Prozel3 in Gang gesetzt wird, den man als
interkulturell bezeichnen kann.

Aber es gibt auch Gruppenkulturen. Das Individuum gehort be-
stimmten Altersgruppen oder auch sozialen Gruppen an. Die Al-
tersgruppe zeichnet sich durch eine gemeinsame geschichtliche
Sozialisation aus. So spricht man etwa von der 68er Generation.
Dabei handelt es sich um Personen, die 1968 um die zwanzig Jah-
re alt waren. Sie waren alle Studenten, sie haben die soziale Be-
wegung gemeinsam erlebt. Sie haben eine gemeinsame Sozialisa-
tion, die zudem die nationalen Grenzen liberstieg, da sich die Be-
wegung weltweit abspielte. ... Man konnte auch von der Genera-
tion sprechen, die zwischen 1914 und 1918 zwanzig Jahre alt war.
Diese Generation wurde vom Krieg, von der Gefangenschaft usw.
gepragt. Eine solche Gruppenzugehorigkeit fiihrt zu einer spezifi-
schen Gruppenkultur.

Neben der Sozialisation, die sich aufgrund des Alters vollzieht,
gibt es die Sozialisation nach sozialen Gruppenzugehorigkeiten.
Jede Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe zeichnet sich
dadurch aus, daB ein Mitglied einer Gruppe mit den anderen Iden-
tititsmerkmale teilt. So kann man in der Schule beispielsweise die
Kultur der Schiiler und die Kultur der Lehrer unterscheiden. In
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einer Fabrik gibt es die Arbeiterkultur und diejenige der Fiih-
rungskrifte. In einem Krankenhaus haben wir die Gruppe der
Pfleger und die der Patienten. Die Wahrnehmung, die eine Grup-
pe von der Welt hat, unterscheidet sich — manchmal in antagonis-
tischer Weise — von anderen Gruppen. Wie Goffman in seinem
Buch ,,Asyle* gezeigt hat, wird ein und dieselbe Situation je
nachdem, welche Position ein Mitglied in einer Institution inne-
hat, hdufig ganz unterschiedlich erlebt. In seinem Buch beschreibt
Goffman Ergotherapiegruppen, an denen die gesamte Belegschaft
eines Krankenhauses teilnahm. Untersucht man nun vom Stand-
punkt des Soziologen aus das Geschehen, so stellen sich die Din-
ge differenziert dar. Wihrend nimlich die Arzte aus theoretischen
Griinden mit der Situation zufrieden waren, konnten die Kranken
deshalb so gut damit leben, weil sich ihnen dabei die einzige Ge-
legenheit bot, mit dem anderen Geschlecht zusammenzutreffen,
und es ithnen erlaubt war zu rauchen!

Eine Schwierigkeit resultiert aus der Tatsache, dal man an mehre-
ren Gruppenkulturen teilhaben kann, die sich manchmal diametral
entgegenstehen. So kann man sowohl Fullginger wie auch Auto-
fahrer sein. Als Fullgédnger wird man auf einen Autofahrer
schimpfen, der den Zebrastreifen nicht beachtet, als Autofahrer
wird man dagegen auf einen FuBBgénger wiitend sein, der bei Rot
iiber die Stralle geht.

Seit einigen Jahrhunderten ist die nationale Zugehorigkeit von
Menschen ein relativ wichtiges Element bei der Bildung der Iden-
titit geworden. Einer Nation zuzugehéren bedeutet, mit einer
Vielzahl von Menschen eine gemeinsame Geschichte zu teilen,
manchmal eine gemeinsame Sprache zu sprechen, aber auch an-
dere gemeinsame Merkmale zu haben (z. B. die Erziehung oder
die Wihrung). Es ist sehr schwierig genau zu bestimmen, was
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eine Nation ist und vor allem, was die Kultur nationaler Gruppen
ausmacht. Denn die Nation hat sich héufig iiber einen langen
Zeitraum hinweg gebildet und jedes einzelne Mitglied dieser Na-
tion lebt diese Kultur und ihre Geschichte auf recht unterschiedli-
che Weise, je nach seiner Stellung in diesem Gesamtgefiige
(Zeitpunkt der Geburt, Wohnorte zu Zeiten wichtiger gesell-
schaftlicher Ereignisse, usw.) Es sammeln sich so viele Dinge im
Familienroman eines Landes an! Hinzu kommt, daf} zu bestimm-
ten Momenten in der Geschichte eines Landes die unterschiedli-
chen Zugehorigkeiten der Mitglieder einer nationalen Gemein-
schaft in Widerspruch zueinander geraten konnen (politisch, 6ko-
nomisch, religids, gesellschaftlich). Die nationale Kultur bedeutet
also weniger die Teilhabe an gemeinsamen Ideen als vielmehr das
Erleben von Spannungen und Widerspriichen, die von allen Mit-
gliedern einer nationalen Gemeinschaft zu einem bestimmten
Zeitpunkt ihrer Geschichte erfahren werden und in die wir per-
sonlich oder tiber frithere Generationen verflochten sind. Das fa-
milidre und das nationale Erbe gehen hdufig Verschmelzungen
ein.

Derzeit stellen die Debatten liber Europa einen ausgezeichneten
Analysator fiir die Spannungen dar, die aus den unterschiedlichen
Vorstellungen der jeweiligen nationalen Identititen herriihren.
Auch innerhalb der einzelnen Lénder gibt es vielféltige Identita-
ten, die anléBlich von europdischen Initiativen ans Licht kommen.
Die einen sind fiir oder gegen Maastricht, flir oder gegen Amster-
dam, ohne deshalb zwangslaufig gegen Europa zu sein, sondern
vielmehr aus Griinden, die in der eigenen nationalen Geschichte
wurzeln. Andere sind dagegen aufgrund anderer Vorstellungen
fiir diese Vertrage. Wieder andere hitten ein soziales Europa ei-
nem Okonomisch oder politisch geeinten Europa vorgezogen...
Das europdische Abenteuer zeigt selbst innerhalb Europas immer
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wieder das Vorhandensein nationaler Mikrokosmen.

Eine vor kurzem veroffentlichte Untersuchung1 illustriert die tief-
greifenden Unterschiede, die sich in einem Land aufgrund unter-
schiedlicher Sozialisationen der Generationen und in Folge ihrer
ideologischen und institutionellen Zugehorigkeiten ergeben. Das
Buch von Dieter Geulen, Professor flir Erziechungswissenschaft an
der Freien Universitdt Berlin, enthélt eine ethnographische Pilot-
studie, die sich auf 36 Personen aus Ostdeutschland stiitzt. Er un-
tersucht darin ihre Sozialisation in der Zeit vor dem Mauerfall im
Jahre 1989 in Berlin. Die Studie unterscheidet drei Altersgruppen:
die im Jahre 1940, 1950 und 1960 Geborenen. Die betreffenden
Personen waren also zum Zeitpunkt der Wiedervereinigung
Deutschlands fiinfzig, vierzig bzw. dreiBig Jahre alt. In Gruppen
von fiinf oder sechs Personen wurden sie von ostdeutschen Wis-
senschaftlern, mit denen Dieter Geulen zusammmenarbeitete,
iiber ihr Leben und ihre politische Sozialisation in der DDR befragt.
Jedes Interview dauerte fiinf Stunden. Die Gesprichsaufzeichnungen
dienten zur Rekonstruktion der individuellen Lebensgeschichten und
zur Darstellung charakteristischer Sozialisationstypen. Das Buch ist
absolut faszinierend. Es enthiillt Lebensweisen, die von der unreflek-
tierten Anhédngerschaft zum System bis hin zu stillschweigenden
Formen des Mitldufertums reichen. Die Generation der 1940 Gebo-
renen ist um so interessanter, als die Familien dieser Personen haufig
in das Nazi-Regime verflochten waren. So haben diese Menschen
drei grundverschiedene politische Systeme durchgemacht: den Nati-
onalsozialismus, den Sozialismus und den Foderalismus... Das Buch
von Geulen erdffnet den Zugang zu einer in Frankreich kaum the-
matisierten Fragestellung: Wie konstruiert jeder einzelne von uns
seine Affinitdt oder Gegnerschaft zum politischen und sozialen

' Dieter Geulen, Politische Sozialisation in der DDR. Autobiographische
Gruppengesprdche mit Angehorigen der Intelligenz, Leske&Budrich, Opla-
den, 351 S., 1998.
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System?

Mit Hilfe der kreativen Kraft qualitativer Methoden und ihrer
Erneuerung im heutigen Deutschland vermag das Buch von Diet-
er Geulen sehr anschaulich zu demonstrieren, wie die Familienst-
rategien aussehen, die Eltern manchmal dazu veranlassen, ihre
Kinder dahingehend zu ermutigen, sich politisch von ihren eige-
nen Werten loszusagen. Die dargestellten Lebensgeschichten zei-
gen, dal3 bestimmte Eltern, die beispielsweise aus Griinden des
Uberlebens in den Nationalsozialismus verstrickt waren, alles
getan haben, daB sich ihre Kinder den Werten des Sozialismus
zuwenden. ... Das Gleiche vollzog sich iibrigens beim Ubergang
vom sozialistischen System der DDR zum westdeutschen Fodera-
lismus zum Zeitpunkt des Mauerfalls. ... Das Buch, eine An-
sammlung von Lebensgeschichten, offenbart auch den personli-
chen Faktor, der dafiir verantwortlich ist, dal man den jeweiligen
Werten der Gesellschaft, in der man lebt, entweder blind vertraut
oder kritisch gegeniibersteht. Das Buch ist deshalb so reichhaltig,
weil es zeigt, dafl sich Deutschland als Nation gegenwértig min-
destens mit drei Erbschaften auseinanderzusetzen hat: dem natio-
nalsozialistischen Erbe, dem sozialistischen Erbe und dem fodera-
listischen Erbe. Selbst wenn Deutschland heute foderalistisch ist,
umfalit es in seinem Inneren doch Familien, die noch Rechnungen
mit fritheren Zeiten zu begleichen haben. Jeder Deutsche lebt die-
se Geschichte intensiv und in unterschiedlicher Art und Weise...
Fiir einen Franzosen ist es natiirlich dhnlich, aber man ist sich
dessen weniger bewulit. Denkt man allerdings etwa an die
Résistance oder an den Gaullismus, so gilt auch hier, daB man
sich mit Vichy, dem Algerienkrieg usw. auseinanderzusetzen hat.

Die Ausweispapiere verleihen den Mitgliedern einer nationalen
Gemeinschaft zwar eine ,,instituierte” Zugehdrigkeit, aber erst in
der Auseinandersetzung mit Mitgliedern einer anderen nationalen
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Gemeinschaft wird sich der Einzelne seiner nationalen Zugeho-
rigkeit, die ihm qua Geburt zukommt, bewuft... Bei denjenigen,
die im Laufe des Lebens eine neue nationale Identitdt erwerben,
ist das Bewultsein, eine nationale Kultur mit einer bestimmten
Gruppe zu teilen oder teilen zu wollen, der Zugehorigkeit selbst
vorausgegangen. Aber das ist nicht der am weitesten verbreitete
Fall. In der Regel geht die nationale Zugehorigkeit dem BewuBt-
sein, dal3 man sie hat oder haben will, voraus.

Die Entstehung von Nationen erfolgt meist aufgrund innerer Er-
eignisse (Birgerkriege, Revolutionen, Verfassungsdnderungen,
Wechsel politischer Systeme, Reformen), aber auch militérische
oder kriegerische Auseinandersetzungen mit anderen Léndern
konnen die Bildung von Nationen verursachen. Seit zwei Jahr-
hunderten bedeutet Krieg praktisch immer die Konfrontation ei-
ner Nation mit einer oder mehreren anderen Nationen. Es gab die
Kolonialkriege des Nordens gegen den Siiden. Es gab die Ost-
West-Kriege. Deutscher zu sein heil3t, sich daran zu erinnern, daf3
sich Deutschland auch aufgrund der Konflikte mit Frankreich
gebildet hat... Die Kriege im 19. und in der ersten Hilfte des 20.
Jahrhunderts haben eine zentrale Rolle in der Herausbildung der
europdischen Nationen gespielt. Die zweite Hélfte des 20. Jahr-
hunderts brachte zunédchst die Teilung Deutschlands und an-
schlieBend die Wiedervereinigung. Globaler betrachtet fiihrte der
Kalte Krieg zunichst zu ungeheuren Spannungen, dann erfolgte
die Auflosung des Kommunismus und damit einhergehend eine
Storung des politischen und 6konomischen Gleichgewichts im
Osten, der sich teilweise noch immer nicht stabilisiert hat.

Die Begegnungen internationaler Gruppen bringen es mit sich,
einem bewulit zu machen, da3 es eines Erarbeitungsprozesses
bedarf, um seine eigene nationale Identitdt (mit ihren Aktiva und
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Passiva) und folglich auch das Zusammenleben oder die Freund-
schaft mit den Mitgliedern einer anderen Gemeinschaft (ebenfalls
mit ithren Aktiva und Passiva) aufzubauen. Der Vorteil von Grup-
penbegegnungen im Vergleich zu individuellen Treffen liegt da-
rin, da3 innerhalb einer Gruppe (die z. B. aus acht bis zwolf Per-
sonen aus einem Land besteht) die Elemente der Zugehdrigkeit zu
einer nationalen Identitét viel leichter identifizierbar sind als auf
der Ebene einzelner Personen. Wenn ich einen Fremden als Ein-
zelnen treffe, ist es immer schwerer zu entscheiden, ob seine Ver-
haltensweisen von seiner personlichen Art abhidngen oder aus
seiner nationalen Zugehorigkeit etwa als Argentinier oder Brasili-
aner resultieren ...

Die Begegnungen zweier nationaler Gruppen, die unterschiedli-
che Sprachen sprechen, stellen eine spezifische interkulturelle
Situation dar. Nehmen wir das Beispiel der Deutschen einerseits
und der Franzosen andererseits, und hier einen ganz konkreten
Fall: den Austausch von Schulklassen. Die Franzosen sind eine
Woche bei einer deutschen Schulklasse zu Besuch. Der Gegenbe-
such der Deutschen in Frankreich findet zu einem anderen Zeit-
punkt im Schuljahr statt. Man stelle sich vor, da3 der Austausch
schon seit mehreren Jahren durchgefiihrt wird und daf3 die Situa-
tion fiir die Lehrer nicht neu ist. Die Kinder sind spontan auf Un-
terschiede aus, und sei es nur aufgrund der sprachlichen Barriere.
Die franzosischen Schiiler merken, dafl die Deutschen anders sind
als sie. Das macht sie neugierig. Aber die Frage bleibt offen, ob
es sich bei dem, was sie im Verlauf der Begegnung erleben, um
franzosisch-deutsche Unterschiede oder lediglich um Unterschie-
de lokaler Gewohnheiten handelt. Frankreich und Deutschland
beinhalten beide mehrere Kulturen. Sie sind keine monokulturel-
len Léander. Gleichzeitig ist die Schule ein Ort der Sozialisation,
die sich iiber die Integration von Haltungen und Verhaltensweisen
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vollzieht. Gunter Gebauer und Christoph Wulf® haben gezeigt,
daf} sich der Mensch als soziales Subjekt mit Bezug auf die anderen
iiber Spiele, Rituale und Gesten ,,erzeugt. Die Autoren untersuchen
mimetische Haltungen und Verhaltensweisen als Grundlage der
sozialen Einbindung des Subjekts und stellen das Phédnomen
der institutionellen Zugehorigkeit aufgrund korperlicher ,,Auf-
fiihrungen* heraus. Die Welt konstituiert sich fiir das Subjekt
mittels Gesten, welche Formen der Zugehorigkeit zu dieser Welt
darstellen und die umgekehrt, im gleichen Zuge, die Welt selbst
erzeugen. In Fortfiihrung des Buchs von Berger und Luckmann:
Die soziale Konstruktion der Wirklichkeir' erkliren die beiden
Autoren die Sozialisation als praktischen und tagtiglichen Ent-
wurf, aber unter Berufung auf das Mimetische... Die Schule wird
somit zu einem Raum der Konstruktion von Identitit, welche die
Haltungen, Spiele, Gesten, die von Gesellschaft zu Gesellschaft
nicht immer dieselben sind, integriert. Die pddagogische Bezie-
hung gestaltet sich unterschiedlich in Deutschland und Frankreich
und {iber sie der Bezug zur Welt, den die Schiiler aufbauen. Hin-
ter den Gesten stehen die Worter und der von Land zu Land je-
weils unterschiedliche Worthorizont.

Die Aufgeschlossenheit fiir interkulturelle Sensibilitdt verlduft
iiber die Beriicksichtigung dieser kdrperlichen Dimension des so-
zialen Bezugs zur Welt, der sich in den alltdglichen sozialen Ver-
haltensweisen zeigt. Auf diese Formen der Sozialisation zu achten
ist ein ganz anderer Ansatzpunkt interkultureller Forschung, als
den Spracherwerb in den Mittelpunkt des Interesses zu stellen.

2 G. Gebauer, Ch. Wulf, Spiel, Ritual, Geste. Mimetisches Handeln in der
sozialen Welt, Reinbek (Rowohlt) 1998, 335 S.2

? vgl. Peter Berger/Thomas Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruktion der
Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie, Frankfurt/M., Fischer-
Verlag, 1970.
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Hervorragende Sprachtechniker konnen manchmal ganz schlechte
Ubersetzer sein, weil sie den kulturellen Hintergrund der Gruppe,
in der sie sich befinden, nicht kennen. Das ist sehr auffillig im
interkulturellen Kontext, der aber nur einen Sonderfall innerhalb
aller sozialen Situationen darstellt, die grundsétzlich als interkul-
turelle aufzufassen sind. In seiner Schulklasse bewertet ein Lehrer
in Frankreich seine eigenen Schiiler hdufig allein aus der Perspek-
tive seiner eigenen Lehrerkultur. Wenn ein Schiiler seine Fragen
nicht beantworten kann, tendiert er dazu, ihn als ,,zurtickgeblie-
ben“ einzustufen. Er versetzt sich selten in eine interkulturelle
Haltung, in der er authorcht und sich das Kind als eine Person
vorstellt, die in einer anderen Kultur wurzelt und die eine andere
Perspektive als er selbst einnimmt. Der internationale Austausch
von Schulklassen bringt den monokulturellen Ablauf einer natio-
nalen Klasse durcheinander. So deckt er beispielsweise auf, dal3
normalerweise als ,,schlecht® eingestufte Schiiler hdufig tiber vol-
lig unvermutete Ressourcen verfiigen. Ein Beispiel kann dies ver-
deutlichen. Bei einem internationalen Austausch zweier Grund-
schulklassen hatten die begleitenden Lehrkrifte sprachliche
Schwierigkeiten, sich gegenseitig zu verstindigen. Die Forscher,
die diesen Austausch begleiteten, waren erstaunt zu sehen, dal} es
den Kindern besser als ihren Lehrern gelang, miteinander zu
kommunizieren. Diese konnten sich ndmlich auf die Vermittlung
zweier tlrkischer Schiiler stiitzen, von denen einer die deutsche,
der andere die franzdsische Klasse besuchte. Das Tiirkische wur-
de zur Sprache der Vermittlung. Diese beiden iibersetzenden
Schiiler aber wurden in ihrer jeweiligen nationalen Klasse als
Problemschiiler eingestuft. Erst die besondere Situation des Klas-
senaustausches hat es mit sich gebracht, der gesamten Gruppe die
bis dahin verborgenen Kapazititen der beiden Schiiler zu zeigen.
Vor dem Hintergrund der deutsch-franzosischen Begegnung
tauchte in der Tat eine dritte Nation auf: die Tiirkei! Es ist
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schwer, das Vorhandensein des Interkulturellen in der Schulreali-
tit konkret zu beriicksichtigen, da es jegliche schulische Instituti-
on, die sich normalerweise geradezu im Gegensatz zur Interkultu-
ralitdt begriindet, in Frage stellt. Sogar im Universititsbereich, in
dem man das Universelle annehmen konnte, ist es nicht leicht,
das Interkulturelle als pddagogisches Mittel oder als menschliche
Quelle zu mobilisieren. Die Schule dient dazu, ein Kind so zu
sozialisieren, daf3 es ein Biirger des jeweiligen Landes wird.

In dem von uns angefiihrten Beispiel war die trinationale Dimen-
sion des Austausches iiberraschend, weil man sich anfénglich in
einer binationalen Begegnung glaubte.

Das Interessante an trinationalen Begegnungen besteht im Ver-
gleich zu binationalen Begegnungen darin, dal man — etwa im
deutsch-franzdsischen Verhéltnis — die Existenz eines Dritten
anerkennt. Eine wirkliche internationale Begegnung kann nur als
eine Beziehung zu dritt gedacht werden, denn in einer Zweier-
Begegnung hat man die Tendenz zur Ausbildung besonderer Ste-
reotype, in denen man sich sehr schnell einrichtet... Die Kon-
struktion Europas vollzieht sich auf der Ebene der Institutionen.
Wenn man Europa auf der Ebene der Menschen errichten will,
kann dies nur durch solche dreidimensionalen Begegnungen ge-
schehen, weil sich das Bewulltwerden der Komplexitit erst liber
das Erleben triangulédrer Beziehungen vollzieht.

Die Frage des Dritten
Der Gedanke, auf den es mir hier ankommit, ist der, dafl in dieser

Art der Begegnungen die Wahl des Dritten nicht beliebig ist.
Wenn man sich auf eine Gruppenbegegnung einldfit, in der drei
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Nationalitidten dabei sind, ergibt sich in der Begegnung sehr hdu-
fig die Situation, dal3 die binationale Auseinandersetzung durch
den Dritten vermittelt wird. Die Identitit des Dritten ist aus-
schlaggebend fiir die Herstellung interkultureller Forschungsar-
beit. Geht man von unserer Grundlage aus, das heil3t der deutsch-
franzosischen Begegnung, so verdndert die Wahl des Dritten die
Realitdt der Gruppe ganz entscheidend. Wenn die dritte Gruppe
eine tlrkische ist, wird die Dynamik eine ganz andere sein, als
wenn es sich dabei um eine englische, italienische oder polnische
Gruppe handelt. Denn die tiirkische Gruppe hat im Verhéltnis zur
deutschen, franzosischen und deutsch-franzosischen Geschichte
eine spezifische Geschichte, die nichts mit der Geschichte zu tun
hat, die ein anderes Land mit Frankreich und Deutschland verbin-
det. Das gleiche gilt fiir Italien oder England... Die kulturelle
Dichte des Kontexts der Begegnung dndert sich mit der Realitét
der Gruppe. Die Engldnder teilen mit den Deutschen ihre angel-
sdachsischen Wurzeln. Die Franzosen haben mit den Italienern
und Spaniern ihre lateinischen Urspriinge gemeinsam. Die Po-
len sind mit den Franzosen durch eine katholische Tradition
verbunden usw. Es ergibt sich also immer eine spezifisch trina-
tionale interkulturelle Situation, wenn man sich fiir die Organisa-
tion eines Treffens, einer Begegnung mit drei Nationalititen ent-
scheidet.

Ich denke nicht, dal} ein einziges Leben ausreicht, um alle Mog-
lichkeiten der Beziehungen mit Dritten auszuschopfen. Wahrend
etwa Sportveranstaltungen hiufig eine Auseinandersetzung zwi-
schen zwei Parteien darstellen, erfordert eine Begegnung zu Dritt
eine Logik, fiir die es kein einfaches, auf alle Situationen iiber-
tragbares Modell gibt. Jede trinationale Begegnung verlangt die
Aufstellung neuer Regeln, die von den jeweils anwesenden Grup-
pen und deren transversalem und komplexem Erbe abhidngen.
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Der Ubergang von bi- zu trinationalen Begegnungen erscheint
mir ganz entscheidend zu sein. Fiir mich stellt das Binationale
eine Ebene psychofamilialer Reflexion dar. Wenn man sich ins
Trinationale begibt, siedelt man sich in einer komplexen Histori-
zitdt und einer geopolitischen (im franzdsischen Sinne des Worts)
Dimension an. Eine solche Perspektive ist weit mehr in einen
Kontext einbezogen. So fiihrt etwa die Arbeit mit Deutschen,
Franzosen und Italienern zur Herausbildung eines besonderen
geopolitischen Rahmens, ndmlich eines dynamischen Europas,
das im Voranschreiten begriffen ist... Mit Polen zu arbeiten be-
deutet etwas anderes. Historisch gesehen waren die Polen haufig
auf Seiten der Franzosen gegen die Deutschen. Heute tendieren
sie dazu, sich Westdeutschland anzundhern und sehen Frankreich
als einen Rivalen an. Dagegen fiihlt sich der Osten Deutschlands
in vielen Dingen ndher an Frankreich. So wird eine deutsch-
franzosisch-polnische Gruppe von einer vielgestaltigen und inte-
ressanten Dynamik durchzogen. Es wird z. B. mehr deutsch als
franzosisch gesprochen. Aber man entdeckt manchmal Verbin-
dungen zwischen Franzosen und Ostdeutschen gegen Polen und
Westdeutsche; manchmal entsteht auch eine Allianz des Ostens
gegen den Westen.

Goethe hat eine dsthetisch-literarische Achse Deutschland-England-
[talien aufgebaut, um sich von Frankreich abzugrenzen, das sei-
nen Schreibstil ablehnte, als er sich in StraBBburg authielt (Dich-
tung und Wahrheit). Man findet eine ganz andere Achse ,,idealer
Verbindungen* etwa auch in Mein Kampf. Formen des Trinatio-
nalen bilden sich um Begriffe wie Volk, Natur, piddagogische und
politische Freiheit, Walzer... Sie widersetzen sich dem Rigoris-
mus der franzdsischen Klassik, wie er sich in der Sprache Mal-
herbes, im Akademismus, in den Tischmanieren, im Menuett,
usw. ausdriickt (Norbert Elias). Die Arbeit in trinationalen Grup-
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pen sollte es ermoglichen, diesen Horizont der Worter zu be-
leuchten, der zwar vergraben ist, das ,Hier und Jetzt* in den
Gruppen aber dennoch durchzieht. Hinter jeder trinationalen Be-
gegnung steht also eine imagindre Vorstellung, die, von der Ge-
schichtlichkeit geprégt, sich meistens in der Beziehung zwei ge-
gen einen ausdriickt.

Ist diese Problematik zu einem Zeitpunkt, an dem wir in das ge-
meinsame Europa eintreten, noch aktuell? Ist es interessant zu
verstehen, weshalb viele Franzosen Schwierigkeiten in ihren Be-
ziehungen zu Engldndern oder Amerikanern haben? Hat es ange-
sichts einer geopolitischen Entwicklung hin zu einem fdoderalen
Europa tiberhaupt noch Sinn, die Verbindungen oder Widerstédnde
zu untersuchen, die bestimmte nationale Gruppen gegeniiber an-
deren haben? (Im Anschlul an die Vereinheitlichung des Geldes
werden ganze Souverdnititsbereiche der nationalen Verantwor-
tung entzogen und foderalen Instanzen iibergeben, ohne daB3 die
einzelne Nation groB eingreifen kann.)

Dennoch, die Ebene des Nationalen erfahrt durch diese Verinde-
rung der Perspektive eine gewisse Stimulierung. Auch die For-
men, in denen internationaler Austausch stattfindet, werden in
Frage gestellt. Das liberale Denken hat auf den freien Verkehr der
Individuen gesetzt. Diese Sichtweise 148t sich auch in den europé-
ischen Programmen erkennen, die zwar die Bewegungsfreiheit
von Individuen fordern, aber in Wirklichkeit die verborgenen
Machtinteressen verkennen. Diese sind technokratischer Natur. In
den verschiedenen, im westlichen Europa befiirworteten Begeg-
nungen einzelner Personen gibt es keine dauerhafte Interkulturali-
tat. In der kommunistischen Tradition begegnete man sich von
Nation zu Nation, von Volk zu Volk. Die Originalitit der Arbeit
des Jugendwerks besteht darin, auf der Ebene von Gruppen zu arbei-
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ten, in denen sich die individuelle wie die institutionelle Ebene
widerspiegelt. Als ganze betrachtet, trigt eine nationale Gruppe in
sich all die Widerspriiche, die wir oben beschrieben haben.

Sich einem Land anzundhern heif3t auch, ein Bewulltsein fiir seine
internen Dialektiken zu entwickeln. Denn jeder Biirger eines
Landes, wie auch immer er die Widerspriiche lebt, platziert sein
Leben in einem spezifisch nationalen Horizont der Worter. Die
Norditaliener erleben beispielsweise die Spannungen zwischen
dem Norden und dem Siiden anders als die Siiditaliener. Ahnli-
ches gilt fiir einen Deutschen. Er befindet sich in einer Logik
Nord-Siid oder Ost-West, in einem Verhéltnis katholisch-
evangelisch, usw. Die internen Widerspriiche innerhalb einer na-
tionalen Kultur bilden einen geistigen Rahmen, der die spezifi-
sche nationale Identitit dieses oder jenes Landes ausmacht. In
Frankreich taucht die Frage der Laizitdt immer wieder auf. Man
stoB3t unausweichlich auf sie, sobald man die Frage nach der Er-
ziehung stellt. Dies und anderes mehr bleibt letztlich nicht ohne
Wirkung auf die Beziehung, die man mit Fremden unterhilt.
(Man denke etwa an das regelmiBig wiederkehrende Problem,
das islamische Frauen durch das Tragen eines Kopftuchs auslo-
sen.)

Die Durchfiihrung trinationaler Begegnungen von Gruppen fiihrt
zu einer ganz neuen und urspriinglichen Form der Arbeit. Es las-
sen sich dabei Dimensionen erkennen und untersuchen, wie sie in
anderen interkulturellen Begegnungen nicht anzutreffen sind.
Selbst wenn sich Machtverhiltnisse (zwei gegen einen) aufbauen,
kann die Dreiseitigkeit trinationaler Begegnungen eine Arbeits-
form darstellen, die der psychosozialen Ebene in dem Malle
entgeht, als die Gruppen alternativ drei Funktionen ausiiben kon-
nen, die im binationalen Kontext nicht moglich sind: die des Ana-
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lysierenden, des Analysators und des Analytikers. In einer analyti-
schen Perspektive zu reflektieren erfordert eine Dreierbeziehung.
National Ungedachtes kann nur in der Auseinandersetzung mit
einer anderen nationalen Gemeinschaft zum Vorschein kommen.
Aber da einige von uns selbst innerhalb einer nationalen Kultur
Momente der Zerrissenheit erleben, kann das Uberwinden bzw.
das Anerkennen der Zerrissenheit als eine fruchtbare Quelle nur
durch die Rolle eines Vermittlers, die der Dritte spielt, gelingen.
So hat man selbst in einer deutsch-franzdsischen Gruppe (die of-
fiziell als binational erscheint), in der sich Deutsche aus Ost und
West befinden, Franzosen die Rolle des Vermittlers zwischen den
Deutschen spielen sehen, da deren unterschiedliche politische
Sozialisation zwischen 1949 und 1989 im Laufe der 90er Jahre zu
tiefem Unverstdndnis oder Kommunikationsverweigerung gefiihrt
hat. In dieser Art von Austausch gibt es nur zwei Nationen, zwei
Sprachen, aber in Wirklichkeit sind drei Arten politischer Soziali-
sation, drei unterschiedliche Wertsysteme, drei Geschichten vor-
handen. Die Dreiseitigkeit ist bereits im Gange.

Die Teilnehmer solcher Begegnungen ziehen also einen enorm
hohen Gewinn aus diesen trinationalen Begegnungen. Sie werden
zu griindlicher Reflexion angestof3en, insbesondere auch im Hin-
blick auf die Komplexitét ihrer eigenen nationalen Identitét.

Das Interkulturelle: ein zu konstruierendes Moment?

In einem Abschnitt, in dem er vom Moment der Liebe spricht,
betont Henri Lefebvre: ,,Das Moment tritt nicht wie durch ein
Wunder in unser Leben. Es bietet sich an, reift heran, mit oder
ohne unser Zutun. Es baut sich auf, indem es sich Elemente greift,
wo es kann: in der Freude und im Leid, in der Freundschaft und
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in der Einsamkeit, im Leben der Gruppe, der Familie und auf3er-
halb der Gruppe. Fast zufillig fiigen sich seine Verdstelungen
ineinander, bringen das Feuer zum Brennen und verzehren sich.
Es umfafit die Elemente und alles, was dazu gehort, verdndert
alles und eignet es sich an. Es hat sein Verlangen, seine Erinne-
rungen, sein Geddchtnis, seine Ab- und Anwesenheiten, seine
Hohepunkte und Schrumpfungen, seine Verriicktheit und Ge-
sundheit. Es oszilliert also zwischen einem unmoglichen Absolu-
ten und dem Eingefiigtsein in eine Alltdglichkeit, die es ebenfalls

unmoglich macht*.*

Liebe und Interkulturalitit werden in der Schule kaum mehr un-
terrichtet. Gleichwohl gilt fiir die Liebe wie fiir das Interkulturel-
le: beide sind zu konstruierende Momente. So lduft das Erwecken
einer Sensibilitdt, die man auch als eine ethnographische oder
ethnosoziologische Sensibilitdt bezeichnen konnte, iiber Erfah-
rungen, die sich fiir den einen oder anderen unterschiedlich ge-
stalten, die aber dem Einzelnen dazu verhelfen, sich ein Moment
der Begegnung mit dem Anderen zu konstruieren. In einem sol-
chen Moment kann er die Differenz zwischen sich und dem An-
deren wahrnehmen und mit ihr leben lernen, er kann eine dullere
Befremdung erfahren, von der es zu akzeptieren gilt, da3 es kein
Wissen gibt, das sie definitiv auflosen konnte. Das Interkulturelle
ist ein spezifisches Moment, verschieden von dem des Spracher-
werbs. Eine Sprache zu beherrschen, kann hilfreich sein, aber
nichts garantiert dafiir, da} jemand, der die deutsche Sprache
spricht, Deutschland kennt und iiber die Mittel verfiigt, die Deut-
schen zu verstehen. Der Schule fillt es schwer, diesen Sachver-
halt zu begreifen. Das liegt an ihrer Geschichte und an ihren

4 H. Lefebvre, La somme et le reste, Paris, Méridiens Klincksieck, 1989, S.
343,
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Grundlagen. (Die Schule ist national geprigt.) Es liegt aber auch
daran, dal nur wenige Lehrer sich ihr eigenes interkulturelles
Moment entworfen haben.

Dieses Defizit der Lehrer in Bezug auf das Interkulturelle ist nicht
in ithrer Person begriindet, sondern liegt in threm Beruf. Die Leh-
rerausbildung wurde seit jeher mit Blick auf den Aufbau einer
nationalen Identitdt gefaBt. AuBerdem trigt ihr ‘Verhéltnis zum
Wissen’ wenig dazu bei, einen Zugang zum Interkulturellen zu
finden. Man bildet Lehrer aus, die ein ‘Wissen iiber’ vermitteln.
Eine solche Haltung steht derjenigen antinomisch gegeniiber, die
man braucht, um eine interkulturelle Kompetenz zu erwerben.
Diese setzt ndmlich ein ‘Wissen von’, eine gelebte Erfahrung vo-
raus. Bevor man Lehrer ist, muf3 man in Frankreich zuerst Fran-
zose sein. Die ITUFM’ gehoren zu den wenigen monokulturellen
Orten, an denen alle der franzosischen Kultur gegentiber Fremden
ausgeschlossen sind. In Deutschland ist die Rekrutierung der Leh-
rer mehr regional bedingt, aber das Verhéltnis zur Interkulturalitat
ist das gleiche. Bis auf einige wenige Ausnahmen unterrichten an
der Schule nur Personen, die jeweils die nationale Identitit des
Landes besitzen. Die Schule ist somit eine der wichtigsten Institu-
tionen, die zur Herausbildung nationaler Identitit beitragen. Wie
soll man sich vorstellen, da3 die Schule zu einer inneren Verinde-
rung fahig sein soll, die sich ihren eigenen Grundlagen wider-
setzt?

Die Urspriinge der franzosischen Schule liegen in der Kolonial-
zeit. Damals vermittelte sie rassistisch gefarbtes Wissen. Thre
Mission, an die sie glaubte, bestand darin, die Kinder aus ihren
Familien herauszulosen. Im 19. Jahrhundert bedeutete Unterricht

3 Instituts Universitaires de Formation des Maitres: Institute fiir die Ausbil-
dung der Grundschullehrer
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zunéchst, gegeniiber den Familien die Schulpflicht durchzusetzen.
Die béuerlichen Familien wehrten sich dagegen, da sie ihre Kin-
der fiir die Feldarbeit bendtigten. Die Lehrer haben den Tatbe-
stand, da3 es den Kindern kiinftighin verboten war, in den Minen
zu arbeiten, als Sieg gewertet, und es ist sicherlich auch einer.
Uberhaupt wurde die Durchsetzung der Schulpflicht zur damali-
gen Zeit hiufig als ein Sieg der Schule gegen Unwissen und Aus-
beutung empfunden. Denn die Kinder wurden von ihrer eigentli-
chen Arbeit abgezogen und gezwungen, die Schule zu besuchen.
Die Familie wurde lange Zeit als eine Zelle wahrgenommen, die
sich der schulischen Sozialisation widersetzte. Die Bewegung der
Scolarisation wurde hidufig als ein Krieg der Lehrer gegen die
Eltern empfunden. Das Kind, das die in der Schule vermittelten
Werte iibernahm und sich auf diese Weise sozialisieren lief3, er-
hielt dadurch zwar grundlegende Vorteile: Es bekam nicht nur die
Grundfertigkeiten (Lesen, Schreiben, Rechnen) und das notige
Wissen vermittelt, sondern ihm wurden auch die notwendigen
Abschliisse verliehen, die einen sozialen Aufstieg garantierten.
Man beriicksichtigte allerdings kaum, daB3 dieser Aufstieg manch-
mal um den Preis des Verzichts auf die familialen Werte und die
familiale Sozialisation erkauft wurde. Edmond Demolins hat vor
iiber einem Jahrhundert gezeigt, dal3 diese Sozialisation durch die
Schule, die den AusschluBl hiuslicher Werte bedingte, besonders
typisch fiir Deutschland und Frankreich war, weniger dagegen fiir
GrofBbritannien. Die deutsche Schule hatte nach seiner Darstel-
lung die Aufgabe, Soldaten heranzubilden, die franzdsische Schu-
le treue Beamte... Demolins sieht in manchen englischen Schulen
ein padagogisch interessanteres Modell, da es dort vor allem da-
rum ging, in der Verldngerung der hduslichen Erziehung ,.freie
und unabhingige Menschen zu bilden®.

Unterricht und Erziehung sind entscheidende Bereiche, in denen
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sich die Spannung zwischen zwei — konkurrierenden oder sich
ergidnzenden — Systemen artikuliert: Nation und Familie. Ist die
Schule eine Verldngerung der hiuslichen Erziehung oder ein
Werkzeug der Nation, um gesellschaftlich brauchbare Biirger
heranzubilden? Alle européischen Liander entschlossen sich im
Zuge der Entstehung der Nationalstaaten dazu, das Unterrichts-
system auszubauen. Die Steigerung des Unterrichtsniveaus war
zwar angesichts der industriellen und wirtschaftlichen Entwick-
lung ohnehin notwendig, sie diente jedoch auch dazu, eine ge-
meinsame kulturelle Grundlage fiir alle Biirger zu schaffen, um
thnen nationale, hdufig in kolonialen Zielen wurzelnde Werte zu
vermitteln, die eigene Nation gegen die Nachbarn nach auflen und
nach innen abzugrenzen usw. In jedem Krieg wurden Gebiete
eingenommen: das FElsaBl, Lothringen in den deutsch-
franzosischen Konflikten; der Osten Deutschlands im Zuge der
Ost-West-Spannung zwischen amerikanischen und kommunisti-
schen Werten nach dem Zweiten Weltkrieg. Jedes Mal stellt die
Schule ein Mittel dar, um die Sprache, die Kultur, die Werte des-
jenigen Landes zu vermitteln, das dieses oder jenes Stiick Land
erobert hat (Polen, Land des Ostens). Die Teile eines Territori-
ums, die nacheinander von einem zum anderen nationalen Modell
iibergehen, sind von Spaltung geprigt. Die individuelle Identitét
bildet sich iiber verschiedene nationale oder ideologische Situati-
onen heraus. Die Elsésser sind geteilt. Einige von thnen wurden
1870 vollstdndig Deutsch, das heiit nicht nur verwaltungsmaBig,
sondern auch in ithrem Herzen. Andere dagegen hegten die fran-
zosischen Fahnen und versteckten sie solange, bis sie wieder nach
Frankreich zuriickkehren wiirden... Die Polen erlebten ein @hnli-
ches Schicksal. Wihrend der kommunistischen Herrschaft iiber-
nahmen einige von ithnen die kommunistischen Werte. Andere
widersetzten sich dem und verpflichteten sich beispielsweise reli-
giosen Werten, ein Zeichen des nationalen Widerstands.
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Die trinationale Gruppe stellt einen Ort dar, der dem der Schule
diametral entgegensteht. Wihrend es in der Schule ein organisato-
risch und ideologisch fest umrissenes monokulturelles Bezugs-
modell gibt, mufl die Organisationsweise in trinationalen Begeg-
nungen jeweils neu ausgehandelt werden. Wéhrend ein jeder, der
innerhalb eines nationalen Modells zwiegespalten ist, eine seiner
Zugehorigkeiten aus seinem Sein verbannen mufl (um Franzose zu
sein, lernt die Schule dem kleinen Bretonen, seine Muttersprache
zu vergessen), um zu iiberleben (seine Spaltung wird als patholo-
gisch wahrgenommen), erkennt die trinationale Begegnung die
Differenz und damit die fiir die Identitdt des Einzelnen konstituti-
ven Spaltungen an. Georges Lapassade hat ein interessantes klei-
nes Buch® veroffentlicht, das sich an seine Rites de possession7
anschliefit. In diesem Werk versucht Lapassade den Verlauf der
»Entdeckung der Spaltung* (dissociation) in der Geschichte der
Psychologie zu rekonstruieren. Nach Art von Ganguillem verfolgt
er den Weg der Entwicklung eines Begriffs, und zwar denjenigen
der Dissoziation. Er hat seinen Ursprung in den Forschungen des
osterreichischen Arztes Mesmer, die zundchst durch die Untersu-
chungen von Puységur (1784) weitergefiihrt wurden und die sich
dann bis hin zu Freud erstrecken, dem fritheren Freud, der die Psy-
choanalyse noch nicht entdeckt hat. Bei der Dissoziation handelt
es sich um ein Phdnomen, das beim Subjekt eine BewuBtseins-
spaltung hervorruft, die je nach der Gewichtung der einen oder der
anderen Seite verschiedene Zustinde erzeugt (Besessensein, Hys-
terie, Fluchtverhalten, usw.). Das Subjekt kann ein anderes wer-
den, wobei es sein Verhalten, das es in diesem anderen Zustand
gezeigt hat, vergifit, sobald es in seinen Normalzustand zuriickfin-

% Georges Lapassade, La découverte de la dissociation, Loris Talmart (22, rue
du Cloitre Saint-Merri, 75004 Paris) 1998, 108 Seiten.
7 Anthropos 1997.
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det. Lapassade schlieft sich dem Standpunkt von Janet an, der in
der Spaltung keine zu heilende Krankheit sieht, sondern vielmehr
einen positiven Zustand, der als fruchtbare Quelle betrachtet wer-
den kann. Im Anschlufl an Rivers (1920) stellt Lapassade fest:
,Im téglichen Leben deuten viele Umstédnde auf Spaltung hin; so
kommen wir héufig in die Lage, von einer Beschiftigung zur an-
deren iiberzugehen, ohne im geringsten durch Erinnerungen an
die erstere durcheinanderzukommen. Der Fall liegt anders als bei
der krankhaften Spaltung, vor allem deshalb, weil die Erfahrung
der einen der beiden Phasen dem BewuBtsein der anderen leicht
zugénglich bleibt. ... Man konnte die Féahigkeit, die wir besitzen,
um abrupt von einer Beschiftigung zur anderen zu gelangen, als
eine Form der Spaltung betrachten, die vom Subjekt betrieben
wird, und zwar unter der Kontrolle der hoheren geistigen Funkti-
onen und so gestuft, dal es den Anspriichen eines voll entwickel-
ten geistigen Lebens geniigt.“ Die Hypothese von Lapassade be-
steht darin, daB3 eine Arbeit, eine Initiation, dem Subjekt, das von
krankhaften Spaltungen befallen ist, dabei helfen kann, sich mit
den verschiedenen Dimensionen seiner Personlichkeit zu verséh-
nen und die Spaltung als eine Quelle und einen Reichtum zu be-
trachten, den man kultivieren sollte. Diese Ansicht eréffnet be-
trachtliche Moglichkeiten im Rahmen interkultureller For-
schungen, zumal es heute weit verbreitet ist, Situationen inter-
kultureller Spaltungen (zwischen zwei oder drei Kulturen, zwi-
schen zwei Sprachen, zwischen unversohnlichen politischen Sys-
temen) zu leben. Die Uberlegungen von Lapassade kdnnten als
Ausgangspunkt flir genauere Untersuchungen iiber das Phino-
men der Spaltungen im alltdglichen Leben dienen. Hoffen wir,
dafl Lapassade in den kommenden Monaten seine Unte-
rsuchung fortsetzt, die voller neuer Moglichkeiten im Hinblick
auf das Denken unserer Post-Modernitit steckt! Nach der Vor-
stellung von Lapassade bedarf es eines ,,Ubergingers®, der dem
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Subjekt helfen muB, sich seine Dissoziationen zu eigen zu ma-
chen. ... Ich habe hier versucht zu zeigen, daB3 die trinationale
Begegnung von Gruppen eine Moglichkeit darstellen konnte,
diese Rolle zu iibernehmen.

Es bleibt nun noch, die zu entwickelnden Werkzeuge in diesem
speziellen Typus von Begegnungen zu untersuchen. Ein vor kur-
zem in Deutschland erschienenes Buch® zeigt, wie der Mensch als
Objekt und Subjekt der Anthropologie in Europa (also auch in
Deutschland und Frankreich) erscheint. Damit eine solche Anthro-
pologie entstehen konnte, war es notwendig, dal man sich zu ei-
nem ganz bestimmten Zeitpunkt der Menschheit ein Bild vom
Menschen gemacht hat, das ganz und gar europédisch geprégt ist.
Der Einzelne ist nicht nur ein 6konomisches Objekt, sondern eine
Personlichkeit, die auch unabhingig von den verschiedenen Grup-
pierungen, denen sie angehort, besteht. Gunter Gebauers Buch hat
das Verdienst, dem Leser das BewuBtsein eines spezifischen euro-
paischen Denkens zu vermitteln, das mit Montaigne beginnt und
sich bis heute weiter fortsetzt. Eine Uberzeugung, welche die Eu-
ropder bis heute kennzeichnet, besteht darin, daf3 sich in jedem von
uns der Mensch in seiner Totalitit vorfindet. Von ,,uns sprechen,
heit, vom Menschen sprechen. Diese anthropologische Betrach-
tungsweise ist noch in einem weiteren aktuellen Buch’ enthalten.
Der Autor, Pascal Dibie, fithrt darin aus, daf3 unsere Sichtweise
durch die wissenschaftlichen Entdeckungen und Revolutionen ge-
préagt ist, daB3 sie in der Begegnung mit dem Anderen entstanden

Gunter Gebauer, Anthropologie, Reclam, Leipzig, 1998, 330 S. Das Buch
enthilt eine Auswahl an Texten von Hartmut B6hme, Pierre Bourdieu, Nor-
bert Elias, Michel Foucault, G. Gebauer, Clifford Geertz, Arnold Gehlen,
Dietmar Kamper, Maurice Merleau-Ponty, Michel de Montaigne, Blaise
Pascal, Helmut Plessner, Georg Simmel, Jean-Pierre Vernant, Ludwig Witt-
genstein, Christoph Wulf.

% Pascal Dibie, La passion du regard, Métailié, 1998, 186 S.



103

ist, da3 sie aber aufgrund eigener Sicherheiten verblendet ist. Die
Ethnologen, deren Beruf darin besteht, zu beobachten und zu res-
tituieren, haben eine tiefgehende Verantwortung in Bezug auf die
Herausbildung der Sichtweise des anderen. Ein Teil der Ethnologie
hat, als ,,kalte Wissenschaft* in die Klassifizierung des Menschen
und seine totalitdren Ansichten verstiegen, einen gewissen Anteil
an der Legitimierung der Rassismen und am Antisemitismus, und
sie kennt die Verirrungen mit ihren schrecklichen Folgen...

Als Wissenschaft vom Menschen enthélt die Ethnologie, so wie
sie Pascal Dibie présentiert, auch einen ,,giitigen Blick®, der von
der Leidenschaft des Forschers herriihrt. Im gleichen Atemzug, in
dem er an die extreme Wachsamkeit hinsichtlich des Wiederauf-
lebens von Rassismen appelliert, unterstreicht der Autor dhnlich
wie Gebauer die Tatsache, dal3 wir alle ,,gemeinsame Giter* be-
sitzen, die unsere Menschlichkeit ausmachen, und sei es nur, daf}
wir alle an einer spezifischen EBkultur teilhaben (,,espece cuisini-
ere”)! Die trinationalen Gruppen, in denen die Chance besteht,
geniligend Zeit gemeinsam zu verbringen, um sich iiber den jewei-
ligen Alltag zu befragen, entdecken diese Dimensionen des sozia-
len Lebens, an denen wir alle Anteil haben, sehr schnell. Aber sie
sehen auch sehr bald die Unterschiede. Die Erforschung der Ge-
meinsamkeiten wie der Unterschiede, der Identitdt und der Diffe-
renz, kann entweder in Konkurrenz, in Wettbewerb, in Aus-
schluB, in Krieg miinden oder die Mdglichkeiten beinhalten, wel-
che die Anndherung des einen und des anderen in einem Prozel3
gegenseitiger Ergidnzung der Gruppen mit sich bringt. Diese Ar-
beit, die man in der Gruppe leisten kann, muB sich jedoch auch in
der Erforschung des Entwurfs individueller Identitét artikulieren.
Wie 146t sich die Erforschung der individuellen Identitdt und die
Konstruktion der kollektiven Identitét artikulieren?
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Es scheint mir, da3 die biographischen Schriften (zu denen auch
das Tagebuch gehort) bei der Beschreibung des Interkulturellen
einen zentralen Stellenwert einnehmen. Sie koénnen das Mo-
ment der Begegnung hervorheben und verstirken, da sie es
sowohl dem Einzelnen wie der Gruppe ermdglichen, sich zu
dullern. Allzu hiufig wird das Interkulturelle von einem verall-
gemeinerten Standpunkt aus dargestellt. Mir scheint es heute an
der Zeit, das Verfassen von Biographien, von Lebensgeschich-
ten oder von Zeitungen durch Einzelpersonen und Gruppen zu
fordern und zu unterstiitzen, in denen die einmalige und tagtdg-
liche Komplexitdt des interkulturell Gelebten zum Ausdruck
kommt ...

Das interkulturell Gelebte ist sehr schwer zu verstehen und noch
schwerer zu analysieren. Wenn man zwischen mehreren Kulturen
hin- und hergeworfen ist, ist es kein Leichtes zu erkldren, welche
kulturellen Momente einen durchziehen, vor allem dann nicht,
wenn diese Kulturen miteinander in Konflikt stehen. Deshalb
erscheint es mir duflerst wichtig, die Ressourcen, die in biographi-
schen Schriften enthalten sind, in den Blick zu bekommen, um
die uns durchziehende Interkulturalitit zu bedenken. Ich unter-
scheide mehrere Formen biographischer Schriften: Lebensge-
schichte, Tagebuch, Briefwechsel, Monographie. Ich praktiziere
sie alle nicht nur selbst, sondern rege auch meine Studenten dazu
an. Die unterschiedlichen Formen biographischer Schriften erhal-
ten (a) thren Sinn in der Logik der Momente und stiitzen sich (b)
auf eine andere Herangehensweise in Bezug auf die Forderung,
Geschichte und Soziologie, Geschichte und Anthropologie mitei-
nander zu vers6hnen.
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a) Die Theorie der Momente

Das Beschreiben des Interkulturellen vollzieht sich in der Tat

iiber die Beschreibung von ,,Momenten“. Im Franzdsischen be-

deutet der Ausdruck ,,Moment* zweierlei:

— Er kann zunichst ein Synonym des Begriffs ,,Zeitpunkt® (,,in-
stant™) sein: ,,Es ist Zeit, Georg anzurufen; er muf} jetzt zu
Hause sein.

— Es kann sich auch um etwas Komplexeres handeln, das
»Raum-Zeit* bedeutet. So kdnnte man sagen: ,,Ich liebe das
Moment der Mabhlzeit, oder ich liebe das Moment des Spazier-
gangs.

Im Deutschen unterscheidet man diese beiden Bedeutungen des
Begriffs durch den Wechsel des Geschlechts: der Moment oder
das Moment. In unserem Zusammenhang wird der Begriff in dem
zweiten Sinn des Wortes verwendet, es geht also um das Moment
des Interkulturellen.

Der Philosoph Henri Lefebvre hat gezeigt, daB3 das Tier keine
,Momente*“ kennt. Es geht vom Schlafen zum Tag, vom Essen
zum Spiel ... ohne Ubergang. Nach Lefebvre besteht die Beson-
derheit des Menschen im Gegensatz zum Tier in seiner Fahigkeit,
soziale Formen aufzubauen, in denen er sich wiedererkennt, mit
denen er sich identifiziert. So kann man etwa vom Moment des
Essens, der Liebe, der Arbeit, der Erholung, des Schreibens ...
sprechen. Jedem Moment entspricht eine bestimmte soziale Form,
ein bestimmter Rahmen, aber auch eine Psychologie, ein Bezug
zu sich selbst, was dazu fiihrt, da3 die einen ein solches Moment
leben und andere nicht. Die Identitit des Subjekts oder diejenige
sozialer Gruppen baut sich iiber die Organisation von Momenten
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auf. Die romanischen Volker legen beispielsweise grolen Wert
auf das Moment des Essens, wiahrend die Angelsachsen dieses
Moment eher vernachldssigen. In manchen Gesellschaften ist das
Moment der Jagd von groBer Bedeutung, in anderen existiert es
gar nicht... Ahnliches gilt fiir die individuelle Ebene. Fiir mich
sind z. B. das Moment der Lektiire oder das Moment des Schrei-
bens stark ausgeprigte Momente. Sie sind aus einer Reihe von
Erfahrungen und Situationen entstanden, die einen fruchtbaren
Boden, eine Quelle ergeben haben... So habe ich von Jugend an
zwar wenig in die Schularbeit investiert, dafiir aber um so mehr in
meine private Bibliothek und meinen Arbeitsplatz... und seit 1983
in das Schreiben von Texten. Und der Grund dafiir, daf3 ich 1990
ein Haus gekauft habe, lag darin, daf} ich in meiner Wohnung in
Paris nicht mehr geniigend Platz hatte, um alle meine Biicher un-
terzubringen, und manche Biicher ein zweites Mal kaufte, weil
ich die urspriinglichen nicht mehr finden konnte... So entwickelt
sich die Dynamik jedes einzelnen nach einer gewissen Logik von
Momenten, die sich identifizieren und beschreiben lassen. Die
Gesamtheit der Momente, die sich eine Gesellschaft gibt, macht
diese Gesellschaft aus. Das Gleiche gilt fiir den Einzelnen.

Wenn ich vom Moment des Interkulturellen spreche, so geschieht
es deshalb, um auszudriicken, da3 diese Dimension ein eigenes
,Moment“ darstellt, das von anderen, welche auch die soziale
Einbindung des Subjekts kennzeichnen kénnen, unterschieden wer-
den muf}, selbst wenn das interkulturelle Moment im Zusammen-
spiel mit anderen Momenten zu sehen ist. Meine Art zu essen, zu
arbeiten kann durch die Interkulturalitit, die mich durchzieht, beein-
fluft sein. Das Moment des Interkulturellen in seinem Leben zu
konstruieren heif3t: ihm einen Platz zu geben, sich Zeit zu nehmen,
um sich die Art und Weise bewullt zu machen, in der sich die ver-
schiedenen und manchmal widerspriichlichen Einfliisse artikulieren,
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die mich geprigt haben und weiterhin priagen. Genau dieses Mo-
ment des Interkulturellen zu beschreiben, mdchte ich anregen und
unterstiitzen. Deshalb versuche ich, Mittel und Wege vorzuschla-
gen, die es ermdglichen, die historische und strukturelle Dimension
an den Tag zu bringen, die dieses Moment bei mir und bei anderen
ausmachen.

b) Geschichte und Anthropologie

Das Moment ist ein Raum-Zeit-Gefiige. Es ist der Niederschlag
von Situationen, die jemand iiber einen langen Zeitraum gelebt
hat. Ich sehe jede Situation neu, indem ich sie ausgehend von
meinen fritheren Erfahrungen konstruiere... Mein Moment der
Mahlzeit ist gleichzeitig auch die Art und Weise, wie ich ein sol-
ches Essen zubereite, aber die besondere Art, diese Situation zu
konstruieren, setzt sich aus Routinen zusammen, die ich in friihe-
ren Situationen gewonnen habe... Meine Selbstverstindlichkeiten
zur Konstruktion einer Situation wurzeln in einem kulturellen und
sozialen Erbe, einer Art Sammelbecken sozialer Formen, deren
Erbe ich bin, wobei ich allerdings die Freiheit besitze, neue Ak-
zente zu setzen und neue Richtungen einzuschlagen.

Die Analyse eines Moments erfolgt also durch eine fortlaufende
Beschreibung der Art und Weise, wie ich mich im Hier und Jetzt
verhalte. Aber dieses Hier und Jetzt ist nur verstindlich, wenn ich
mich auf eine Untersuchung der Etappen einlasse, in deren Ver-
lauf ich meine Routinen gewonnen habe. Ich muf3 versuchen zu
verstehen, welche Anteile in meiner Gegenwart aus der Vergan-
genheit stammen. Die vielfach vergangenen und vergessenen Si-
tuationen tragen erheblich dazu bei, dall meine Art, in der Welt zu
sein, sich von der meiner Nachbarn unterscheidet. Nicht alle ge-
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lebten Situationen haben die gleiche konstitutive Wirkung auf
meine Art des Daseins. Es gab Widerspriiche, die ich auszuhalten
hatte. Es gab Wahlmoglichkeiten, die ich zu bewiltigen hatte.
Wie wir weiter oben gesehen haben, ist man als Kind immer in
eine interkulturelle Situation hineinversetzt. Selbst in einer ein-
heitlichen Familie gibt es ein Aufeinandertreffen der Kultur des
Vaters und derjenigen der Mutter. Die Wahl, die ich getroffen
habe, unterscheidet sich von der, die meine Schwestern und Brii-
der getroffen haben, usw. Wenn diese héusliche Interkulturalitat
mein Moment der Mahlzeit konstituiert, so strukturieren meine
Reisen, meine Begegnungen mit anderen Léndern, mit anderen
Menschen meine Momente und tragen neue Aspekte bei, die in
meiner Geschichte als Kind nicht gegenwirtig waren... Ich nehme
hier das Beispiel der Mahlzeit, das auch Pascal Dibie in seinem
Buch behandelt, aber man konnte
ebenso andere Dimensionen des Lebens heranziehen (die Wahl
des Ehepartners, die Arbeit...).

Entscheidend ist die Tatsache, dal man in die Vergangenheit zu-
rickkehren muf3, um die Gegenwart zu verstehen und sich vorzu-
stellen, wohin man geht (Nachdenken iiber unsere moglichen
Wirklichkeiten). Wenn man in einem trinationalen Kontext arbei-
tet, kann diese Untersuchung der Vergangenheit schmerzhaft
sein. Die Geschichte umfaBt Kriege, Konflikte, Volkermorde,
die unsere Familie, unser (individuelles und kollektives) Sein
in der Welt durchziehen. Fiinf Jahre in Gefangenschaft, drei
Jahre Verschleppung hinterlassen Spuren, selbst bei den Nach-
kommen... Der Familienroman enthélt manchmal Selbstmorde
oder brutale Morde, die traumatisierend gewirkt haben konnen.
Das Verhiltnis zur Arbeit und zum Leben geht daraus nicht
schadlos hervor.
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Die notwendige Riickwértsbewegung in Richtung Vergangen-
heit und die sich anschlieBende Vorwirtsbewegung auf die
Gegenwart hin wurde von Henri Lefebvre in seiner sogenann-
ten ,,regressiv-progressiven Methode* systematisiert. Diese bei
Lefebvre philosophische, bei mir anthropologisch-historische
Methode ist dem psychoanalytischen Vorgehen Sigmund
Freuds vergleichbar, der versucht, die Vergangenheit des Pati-
enten zu erforschen, um die traumatischen Momente zu fin-
den... Die Erforschung des interkulturellen Moments auf der
individuellen Ebene ebenso wie auf der interindividuellen oder
gruppalen Ebene verlduft {iber diese Arbeit des Riickwirts- und
Vorwirtsschreitens...

Die Lebensgeschichten

Mein Vorschlag lautet also, ausgehend von den ,,Momenten®, die
fiir das jeweilige Subjekt konstitutiv sind, Lebensgeschichten zu
schreiben. Jedes Moment kann wiederum in mehrere Momente
unterteilt werden. Diese Theorie der Momente erklidrt den Ent-
wurf der Identitét angesichts bestimmter Situationen, die sich im
Leben wiederholen und die eine Art formgebenden existentiellen
Rahmen bilden, in dem sich der Einzelne mit seinen Dissoziationen,
Ambivalenzen, Dilemmata usw. befindet. Ich glaube in der Tat,
daB sich die Identitdt um widerspriichliche Dinge dreht, die man
gemeinsam auszuhalten versucht. Meine Uberlegungen hinsicht-
lich der Beschreibung von Lebensgeschichten bestehen darin,
nicht an eine Autobiographie als eine chronologische Folge meh-
rerer aufeinander folgender Biande zu denken, sondern an eine
regressiv-progressive Erarbeitung, die sich auf mehrere Abschnit-
te des individuellen Lebens oder des Lebens in Gruppen erstre-
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cken kann und die jedesmal neue Seiten beinhaltet.'’ Das Erfas-
sen des interkulturellen Moments ist eine der vielen Mdglichkei-
ten, um seine Lebensgeschichte zu schreiben. Es gibt sogar eine
entsprechende Schule, die sich genau darauf konzentriert. Sie
wurde von Gaston Pineau, dem Autor des Buchs Produire sa
vie', gegriindet. Eine ganze Gruppe von Mitarbeitern arbeitet mit
Gaston Pineau iiber die Lebensgeschichte als ein Mittel, die In-
terkulturalitit zu erforschen.'> An der Universitit Paris VIII ist
diese Schule ebenfalls vertreten.'” Es lieBe sich auch ein neueres
Werk anﬁihrenm, in dem Ausschnitte aus einer franzosisch-
algerischen Ehe beschrieben werden. Gegenwirtig gibt es in
Frankreich mehr als zwolf Millionen Mischehen zwischen Fran-
zosen/Franzosinnen und Maghrebiner(inne)n. Diese Verbindun-
gen sind in ihrer Neuheit und in ihrer augenscheinlichen Entwick-
lung wahre transnationale und transethnische Reisen... Martine
Mounier 148t uns in einer leidenschaftlichen Erzéhlung, die sich
vom ersten Augenkontakt bis hin zum gemeinsamen Leben er-
streckt, an ihrer Erfahrung von der Innenseite her teilnehmen.
Leichtgldaubigkeit, Verblendung, Riickzug, Unverstindnis, neue
Krifte: Die Begegnung hat diesen Preis... Dieses Buch illustriert,

'"Ich habe diese Erfahrung in Chemin faisant gemacht, erschienen bei Ivan
Davy, Vauchrétien, 1996.

" Gaston Pineau, Produire sa vie, autoformation et autobiographie, Edilig,
1983.

'2Sjehe dazu die allgemeine Bibliographie von Christian Leray und Ernestine
Lorand, Dynamique interculturelle et autoformation, L’Harmattan, 1995.

Und zwar durch Jean-Louis Legrand und Christine R. Delory-Momberger.
Legrand ist Co-Autor von Gaston Pineau im ,,Que sais-je?* iiber Les his-
toires de vie. Delory-Momberger wird demnéchst zwei Werke iiber Lebens-
geschichten in der Reihe ,,Exploration interculturelle et science sociale” bei
Anthropos publizieren.

'“Martine Mounier, Au coeur d’un couple franco-algérien, La Tour-
d’Aigues, L’Aube, 1998 (Coll. ,,Carnets de voyage®, hrsg. von P. Dibie),
185 S.



111

daB man von einem einzigen besonderen Fall auf eine universelle
Frage schliefen kann. Es wird unbestreitbar Perspektiven fiir un-
sere Untersuchungen auf dem Gebiet der interkulturellen For-
schung eréffnen.

Die Praxis des Tagebuchs

Ein weiteres Mittel zur Untersuchung dieses ,,Moments* stellt das
Schreiben eines Tagebuchs dar. Ich stelle die Hypothese auf, da3
die genaueste Art und Weise, iiber sein Leben nachzudenken, im
Verfassen eines Tagesbuchs besteht. Als ich 1996 die Heraus-
gabe eines der Tagebiicher meines GroBvaters'” vorbereitete
und ganz systematisch {iber die Natur des ethnosoziologischen
Tagebuchs nachdachte, habe ich mich daran gesetzt, tiglich
einige meiner existentiellen Momente niederzuschreiben. Da-
durch wurde meine Untersuchung des Interkulturellen Gegen-
stand meines Tagebuchs.16 So habe ich versucht, in Pédagogues
sans frontiere, écrire l’intérité (den Ausdruck intérité habe ich
von Jacques Demorgon iibernommen) auf eine Reihe von Fragen
zu antworten: Wie ist es moglich, aus der Innensicht nicht nur die
Identitiat oder die Alteritit, sondern insbesondere die ,,Interitit®,
also das gemeinsame Leben zu beschreiben? Aber was ist dieses
Interkulturelle, das sich inmitten des hiuslichen, des institutio-
nellen und des internationalen Lebens abspielt? Wie soll man
Verstdndnis oder auch Unverstindnis im Zusammenleben be-
schreiben? Meine Hypothese lautet, dal das Tagebuch dazu

'>Paul Hess, La vie d Reims pendant la guerre de 1914-1918, notes et impres-
sions d’un bombardé, Anthropos, 1998, 680 Seiten.

' Der erste Band, der sich auf die Jahre 1996-1998 bezieht, ist unter dem
Titel erschienen: Pédagogues sans frontiere, écrire l’intérité, Anthropos,
coll. ,,Exploration interculturelle et science sociale®, 1998, 300 S.
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beitragen kann, den Alltag des Zusammenlebens zu beschrei-
ben, denn auf hypothetisch-deduktive Weise ist dieses schwer
zu fassen. Im téglichen Leben, im geistigen Leben ist das indivi-
duelle oder interindividuelle Denken in der Regel dadurch ge-
kennzeichnet, dal3 es iibermittelbar ist'’: man wendet sich von
einer Idee zur nichsten, ohne das Gelebte oder Gedachte immer
in einen entsprechenden Zusammenhang zu bringen. Wenn man
sich allerdings weigert, es zuriickzudridngen, kann das Be-
wulltmachen der Gedanken im Sinne der Vermittlung zwischen
Imagindrem und Reellem eine Quelle groBer Kreativitdt sein.
Um diese Hypothese zu belegen, habe ich mich der Disziplin
unterworfen, zwei Jahre lang alles zu notieren, was meine For-
schungen im Bereich des Interkulturellen betraf. Der daraus
entstandene Text enthilt auch Uberlegungen zur Rolle einer
moglichen Analyse interkultureller Erfahrungen auf dem Ge-
biet der Erziehung und (Aus-)Bildung. Er belegt auBBerdem, wie
ich eine kollektive Forschung im Bereich des Interkulturellen
an der Universitit oder im Rahmen franzosisch-deutscher Aus-
tauschprogramme, aber auch in meiner Arbeit als Heraus-
geber18 und Leiter von Forschungsprogrammen angesto3en
habe und aufbaue... Dieses Buch zeigt, dal das Verfassen eines
Tagebuchs ein unvergleichliches Mittel bei der Entwicklung
von Gedanken darstellt, es handelt sich dabei um eine be-
stimmte Phase, die anschlielend traditionellere Formen an-
nimmt. Das Tagebuch bietet noch weitere Moglichkeiten: die
Errichtung neuer Institutionen, neuer Begegnungen, neuer For-

"7 Zum Begriff der ‘transduction’ (wortl ‘Uberfiihrung’) siche René Lourau,
Implication/transduction, Paris, Anthropos, 1997, und das Kapitel, das
Jacques Demorgon diesem Buch gewidmet hat in L histoire interculturelle
des sociéetés, Paris, Anthropos, 1998, S. 65-78.

"®Ich habe die Reihe ,,Exploration interculturelle et science sociale® bei Anth-
ropos ins Leben gerufen, in der bisher dreifig Titel verdffentlicht wurden.
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schungswege...

Meine theoretischen Ausfiihrungen iiber das Tagebuch19 sind lang-
sam gereift. Als ich jedoch ein Buch von Marc-Antoine Jullien
aus dem Jahre 1808 fand, in dem dieser das Erkennen seiner ei-
genen Gedanken als Hauptzweck fiir das Verfassen eines Ta-
gebuchs sieht, habe ich versucht, eine Art Synthese zu schreiben,
die von fritheren Untersuchungen {iber das private Tagebuch aus-
geht.20 Ich habe bei Marc-Antoine die Anregung zum Anlegen
eines Registers der Tagebiicher gefunden, was eine thematisch
orientierte Lektiire der zahlreichen Seiten, die der Tagebuch-
schreiber produziert, ermdglicht. Hier ist meine Frage heute die
folgende: Ist das Tagebuch nicht eine notwendige Stufe, um die
,Momente”“ zu erkennen, welche den Entwurf der Identitit des
Subjekts und somit der Erarbeitung seiner Lebensgeschichte er-
moglichen? Ist es nicht ein hervorragendes Bildungsmittel? Ist es
nicht ein Mittel, die Dissoziationen im Alltag zu iiberwinden,
die das Subjekt in seiner Vereinzelung und Zerstreutheit sich
verlieren lassen? Ist es nicht ein wertvolles und handhabbares
Mittel in den internationalen Treffen und Begegnungen? Ich
habe diese Art zu schreiben in trinationalen Begegnungen ver-
sucht. Man miifite sich mit diesen Texten kritisch auseinander-
setzen.

"R. Hess, La pratique du journal, une enquéte au quotidien, Anthropos, Ex-
ploration interculturelle, 1998.

Es gilt hier an das Werk von Philippe Lejeune zu erinnern, der von
L’autobiographie en France (Armand Colin, 1971) bis hin zu Pour
l"autobiographie (Le Seuil, 1998) mehr als zehn einschldgige Biicher zu die-
sem Thema verdffentlicht hat.
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Die Korrespondenz

Ein weiteres Mittel zur Erforschung des Interkulturellen ist die
Korrespondenz. Es gibt mehrere Formen interkultureller Korre-
spondenz. Einen Briefpartner im Ausland zu haben, ist immer
eine wichtige Erfahrung, um eine neue Sprache zu lernen. Das
gilt fiir Kinder, aber ebensogut auch fiir Erwachsene. Diese Praxis
wurde von der Freinet-Bewegung in besonderem Mal3e gefordert.
Raymond Fonvieille hat in einer Veroffentlichung davon berich-
tet.”! Personlich habe ich 1991, als ich deutsch lernen wollte, fiinf
Monate lang tdglich mit einer Deutschen korrespondiert, die das
gleiche Vorhaben hatte und ihrerseits Franzosisch lernen wollte.
Uber das reine Erlernen der Sprache hinaus handelt es sich da-
bei um eine interkulturelle Erfahrung. Die Briefpartner be-
schreiben ihre Momente, erzdhlen sich gegenseitig von der Art
und Weise, wie sie leben. Gegenwirtig versuche ich, diese
Praxis zu erneuern. Sie ermodglicht es, Menschen {iber einen
langeren Zeitraum, der hdufig zwischen personlichen Begeg-
nungen liegt, zu begleiten.

Die Monographie

AbschlieBend sei auf die Monographie als Mittel biographischen
Schreibens im Bereich des Interkulturellen hingewiesen. Es han-
delt sich hierbei darum, einen Bereich zu beschreiben, in dem
man lebt und den man beobachtet: eine Klasse, eine Reise, einen
interkulturellen Austausch usw. In seinem Buch Les ouvriers eu-

2R, Fonvieille, L’aventure du mouvement Freinet, Paris, Méridiens
Klincksieck, 1989. Siehe auch vom selben Autor: La naissance de la péda-
gogie autogestionnaire, Paris, Anthropos, 1998.
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ropéens (1855) hat Frédéric Le Play 47 Familienmonographien
zusammengetragen, die in ganz Europa angefertigt wurden. Sein
methodisches Vorgehen beruht auch auf der ethnographischen
Beobachtung des Hier und Jetzt einer sozialen Gruppe einschlief3-
lich ihrer geschichtlichen Entwicklung. Die Monographie ist weit
weniger autobiographisch als die drei zuvor beschriebenen Me-
thoden, aber sie bleibt eine Form des biographischen Schreibens,
selbst wenn das Leben, von dem darin die Rede ist, ein Leben von
Gemeinschaften ist...

Ausblick auf eine biographische Ethnosoziologie des
Interkulturellen

Diese vier Formen biographischen Schreibens sind wichtige
Quellen, die Interkulturalitit im Verlauf ihres Entstehens an den
Tag zu bringen. Sie gehen unterschiedlich mit dem Bezug zur
Zeitlichkeit und mit der Art und Weise um, die regressiv-
progressive Methode einzusetzen. In der Lebensgeschichte legt
man den Akzent mehr auf die zeitliche Dimension, man betont
die entscheidenden Augenblicke, die dazu gefiihrt haben, dal3
man den einen oder anderen Weg eingeschlagen hat und die zu
Momenten werden, welche als historisch oder grundlegend be-
zeichnet werden konnen (z. B. der Einstieg in einen Beruf, der
Beginn einer Anstellung, einer Beziehung, eine Trennung). — Im
Tagebuch geht man von der Struktur des im Hier und Jetzt Geleb-
ten aus. Hier verweist die Sammlung des tiglich Geschriebenen
auf Dauer auch auf die Zeitlichkeit des Geschehens. Man verfolgt
auftretende Widerspriiche, sich anbahnende Konflikte. — In der
Korrespondenz bedingt die Interaktion der Briefpartner nicht nur
ein strukturelles, sondern auch ein historisches Hin und Her. Man
ist gehalten, vergangene Situationen zu erkldren, um gegenwaérti-
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ge verstandlich zu machen. — Die Monographie muf3 ebenfalls
Raum und Zeit beriicksichtigen.

Neben dem reflexiven Schreiben (Essays, Theorien) ist das bio-
graphische Schreiben auch deshalb eine andere Methode der Er-
forschung des Interkulturellen, weil es sich sowohl auf der indi-
viduellen wie auf der interindividuellen Ebene abspielt. Dieses
den Verfasser implizierende Schreiben ist ein Mittel der Bildung,
der Reflexion, aber auch eine Quelle fiir die Ethnosoziologie. Es
gibt keinen epistemologischen Bruch zwischen biographischem
und theoriegeleitetem Schreiben. ...

Das Beschreiben eines Moments definiert die Ethnographie.
Das Nachdenken iiber die Art und Weise, wie die Momente
untereinander in einer sozialen Gruppe wirken, zeigt die Arbeit
des Ethnologen... Die komparative Analyse, der es darum geht
zu enthiillen, wie ein bestimmtes Moment in den verschiedenen
Gesellschaften” gelebt wird, stammt aus der Anthropologie.
Insgesamt haben alle diese Vorgehensweisen ihren Platz in
einer historisch orientierten Anthropologie der Interitdt, des
Zusammenlebens. Die Dynamik trinationaler Gruppen wird
dazu beitragen konnen, diese verschiedenen Etappen zu durch-
laufen. In einer ersten Etappe wird versucht, die Teilnehmer
bei der Beschreibung der Momente zu unterstiitzen, die fiir ihr
Leben charakteristisch sind. In einem zweiten Schritt wird man
daran gehen, Kohdrenzen zu entwickeln, welche die verschie-
denen Momente des sozialen Lebens einer Gruppe zusammen-
halten. In einem dritten Schritt wird man versuchen, die Unter-
schiede zu verstehen, die in der Art der Organisation des sozia-
len Lebens in den verschiedenen sozialen Gruppen bestehen...

2 Ein treffendes Beispiel findet sich in dem Buch von Pascal Dibie, Ethnologie
de la chambre a coucher, Paris, Grasset, 1986. (Dt. Wie man sich bettet...)
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Diese drei Etappen miissen nicht notwendig hintereinander
folgen; sie konnen auch parallel verlaufen und sich gegenseitig
verstiarken. Die Begegnung zeichnet sich ndmlich dadurch aus,
dal} sie den Erfindungsgeist, die personliche Kreativitdt anregt.
Weil der Andere neugierig ist, weil er sich iiber mich Gedan-
ken macht, bin ich angehalten zu schreiben. Das gilt fiir die
Korrespondenz, aber auch fiir weitere Stufen des Schreibens.
Die trinationale Gruppe ist in der Tat ein stimulierender Rah-
men fiir jeden einzelnen Teilnehmer, die geeigneten Mittel zu
finden, um die eigenen Implikationen offenzulegen.

Diese Techniken, die ich hier vorgestellt habe und die von Vertre-
tern der Schule der Ethnographie23 theoretisiert worden sind, sind
nicht die einzigen, die auf dem Gebiet trinationaler Begegnungen
entwickelt werden konnen. Aber meiner Ansicht nach bieten sie

2 Siche dazu L’ethnographie a 1’école, Dossiers pédagogiques, hrsg. v. Ah-

med Lamihi, Nr. 3-4, Tétouan (Marokko), Okt. 1998-Mirz 1999. A.
Lamihi, der bereits eine Ausgabe der Dossiers pédagogiques iiber
L’analyse institutionnelle verdffentlicht hat, hat vor kurzem ein Doppelheft
iiber die L ethnographie de [’école herausgegeben. Diese Dossiers sind des-
halb bemerkenswert, weil sie Autoren (Amerikaner, Franzosen, Marokkaner)
einer interessanten Denkrichtung vereinen, die zunehmend an Bedeutung
gewinnt, wie das Buch zeigt: Recherches ethnographiques en Europe et en
Ameérique du nord. (Unter Leitung von Ana Vasquez und Isabel Martinez,
Anthropos, 1999). In den Dossiers pédagogiques findet man Namen wie G.
Lapassade, Mc Dermott, Driss Alaoui, Abdellatif Elazaoui, Remi Hess, Ah-
med Lamihi, Pierre Montecchio, Peter Woods, Isaac Jacob, Mehdi Ait Ah-
med... In: Recherches ethnographiques ... findet man Texte von Angela de
Britto, Remi Hess, Michael Wynes, Cléopatre Montandon, Peter Woods,
Andy Hargreaves, Vincent de Gaulejac, Agnes van Zanten, Cécile Wright,
Maud Blair...
Diese in franzdsischer Sprache abgefafiten Arbeiten verbinden sich mit der
deutschen Richtung, die wir in diesem Text immer wieder angesprochen ha-
ben. Auch die Nr. 36-37 der Pratiques de formation (Paris VIII, 1999) iiber
LInterculturel et formation“ (zusammengestellt von Lucette Colin) gehort in
diese Richtung.
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auflerordentlich reichhaltige Moglichkeiten zur Analyse und In-
terpretation des interkulturellen Feldes. Natiirlich stellt sich die
Frage der Verbreitung der verfaten Texte (z. B. die Frage der
Ubersetzung). Aber diese Frage verdiente weitere Uberlegungen.

Ubersetzung aus dem Franzésischen von Dr. Gabriele Weigand



119

Interkulturelles Lernen und
Multikulturalitat

Burkhard Miiller

Zur Differenz zwischen bi- tri- und multinationaler
Beteiligung an internationalen Begegnungen.
Ihre Bedeutung als Medium der Aneignung von
Fremdheitskompetenz

Was ist ,,das Interkulturelle, wenn es sich nicht um Begegnung
mit dem Anderen sondern mit den Anderen handelt? Interkultu-
rell, so will ich hier voraussetzen, soll eine Begegnung zwischen
Angehorigen unterschiedlicher Kulturen nur dann genannt werden,
wenn sie mehr ist als das Faktum des multikulturellen Nebenei-
nanders — wie man es in urbanen Zentren, auf internationalen
Flughifen oder internationalen Konferenzen findet. Von ,,inter-
kulturell“ soll hier die Rede sein als einem subjektiven und in-
tersubjektiven Erleben des jeweils Fremden; ein Erleben und ein
Austausch, welche die Beteiligten und ihre Weltsicht verdndern,
also mehr als ein Nebeneinander entstehen lassen. ,,Multi“- oder
»plurikulturell* soll heien, dafl genau dies moglichst reibungslose
Nebeneinander oder auch das mdglichst storungsfreie Zusammen-
wirken von Angehorigen unterschiedlicher Kulturen gemeint ist.
Beides sind normative Begriffe, und oft wird so getan, als bedeute-
ten sie beide in etwa dasselbe. Dies hat Konsequenzen fiir die Pida-
gogik internationaler Begegnungen. Begegnung zwischen Angeho-
rigen mehrerer Kulturen wird einfach als etwas komplexere Variante
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der bipolaren Partnerschaft (Jumelage) betrachtet; und zwar als die
aktuelle, im Zeichen der europdischen Integration geforderte Va-
riante.

Interkulturelles Lernen und ,,inszenierte Gemeinsamkeit*

Es scheint in dieser Hinsicht einen eher unklaren Richtungsstreit
unter denen zu geben, die in Europa mit der Verbesserung der
internationalen Kooperation durch Forderprogramme, padagogi-
sche Angebote und organisatorische Mallnahmen befaflt sind.
Gemeint sind z. B. Socrates-, Erasmus etc. Programme der EU
ebenso, wie internationale Jugendwerke (DFJW etc.), wie die
MaBnahmen, mit denen sich zahllose Organisationen und Kon-
zerne auf die wachsende internationale Verflechtung vorberei-
ten. Vereinfacht gesagt lautet die Frage: Geht es darum, jenes
moglichst reibungslose, kulturelle Differenz als Storfaktor aus-
schaltende Mit- und Nebeneinander anzustreben, also im oben
genannten Sinn ,,multikulturelle® Strukturen zu schaffen? Oder
wire es nicht entscheidender, ,,interkulturelle Arbeit im definier-
ten Sinn zu leisten, vertieftes, herausforderndes, die eigene Welt-
sicht verdnderndes Verstindnis der anderen Kulturen zu befor-
dern? Die eine Position in diesem Richtungsstreit konnte man
als Leitgedanken etwa in den ausbildungsbezogenen Forder-
programmen der EU (Socrates, Erasmus etc.) finden, in denen
es ausschlieBlich um Angleichung, Vergleichbarkeit, ,,Européi-
sche Credit-Transfer-Systeme (ECTS)“ etc. zwischen den natio-
nalen Bildungssystemen geht (vgl. Demorgon u.a. 2001). Die
andere Position markieren vor allem die vom Deutsch-
Franzosischen Jugendwerk geforderten Forschungsarbeiten
(z. B. Colin/Miiller 1998; Hess/Wulf 1998; Demorgon 1999,
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Demorgon u.a. 2001), die der liblichen Diskussion zur Praxis
des internationalen Austausches Oberflachlichkeit und mangeln-
des Verstindnis der tieferen Bedingungen interkultureller Ver-
standigung vorwerfen.

Die Unklarheit dieser Differenz besteht vor allem darin, daf} beide
Seiten unterstellen, das Anliegen der jeweils anderen Seite sei
stillschweigend schon einbezogen: die eine Seite unterstellt,
MafBnahmen, die den innereuropidischen Austausch vermehren,
seien automatisch auch Beitrdge zur besseren interkulturellen
Verstindigung; die andere Seite unterstellt, Programme, die tiefe-
res Verstehen fremder Kultur voranbringen, seien automatisch
schon Beitrdge fiir ein besseres Miteinander der Nationen.

Auch auflerhalb der Pidagogik internationaler Begegnungen —
in den jeweiligen nationalen Diskursen iiber ,,interkulturelle
Probleme* — findet man eine &hnliche Konstellation: Diejeni-
gen, die, mit moralischer Emphase, eine ,,multikulturelle* Gesell-
schaft herbeifiihren wollen, sehen den tiblichen Umgang mit den
»ausldndischen Mitbiirgern* als heuchlerische Halbherzigkeit,
weil sie unterstellen, dal damit keine selbstkritische Infrage-
stellung der eigenen nationalen Identitdt im Sinne interkulturel-
len Lernens verbunden ist™". Diejenigen, die unter multikultu-
reller Gesellschaft (wenn sie das Wort nicht ganz ablehnen) die

24 Die Unklarheit wird dadurch verstirkt, dal bei den konventionellen Bemii-
hungen um das multikulturelle Zusammenleben mit Migranten und ethni-
schen Minderheiten hiufig unterstellt wird — insbesondere in Deutschland —
die Herstellung friedlicher multikultureller Situationen, z. B. Feste mit mul-
tikultureller Folklore, sei als Mittel zum vertieften Verstehen und Akzeptie-
ren fremder Kulturen geeignet (Colin/Miiller 1998). ,Interkulturelle Erzie-
hung* wird dabei mit Inszenierung padagogisch erwiinschter Kooperations-
formen zwischen Angehorigen unterschiedlicher Kulturen gleichgesetzt —
unter Ausklammerung aller Konflikte, die sich dagegen sperren.



122

erfolgreiche Einpassung von Minderheiten in eine Kultur des
jeweils herrschenden Normalen verstehen, sehen in jener Hof-
fung auf interkulturelles Lernen romantischen Idealismus. Das
Schlimme ist, dal} beide Seiten recht haben und sich gegensei-
tig blockieren. Klaus Eder beschreibt das Dilemma, um das es
dabei geht:

L, Multikulturalitdit ist ein normatives Ziel, das sich aus dem
universalistischen Selbstverstindnis einer modernen Kultur
zwanglos ergibt. Man kann aus prinzipiellen Griinden nicht
dagegen sein. Doch die Kosten von Multikulturalitit sind
hoch. Die Folgen von Multikulturalitit haben mit der mensch-
lichen Natur zu rechnen, mit dem Habitus sozialer Grup-
pen, mit dem Phdnomen, daf} soziale Gruppen symbolische
Grenzen ziehen, um mit sich ,,identisch‘ zu sein, also eine
kollektive Identitdt suchen. All dies macht Multikulturalitdt
zu einem Experiment, das die soziale Welt, wie sie ist, auf
den Kopf stellt. Und die besorgten Beobachter fragen sich:
Konnen sich moderne Gesellschaften iiberhaupt Multikul-
turalitdt leisten?

Multikulturelle Veranstaltungen wie Programme zu Forderung
internationaler Begegnungen sind Versuche, auf diese Frage eine
positive Antwort zu finden. Die fiir mein Thema speziell interes-
sierende Frage dabei ist: Konnen solche Veranstaltungen zu die-
sem Ziel auch dann etwas beitragen, wenn man annehmen muf,
dal} ,,interkulturelles Lernen im oben definierten Sinne dort
normalerweise nicht oder nur individuell und zufillig stattfindet?
Wenn man annehmen mul}, dal3 meistens nicht mehr dabei ent-
steht als selbst wieder ein mehr oder weniger gelingendes Neben-
einander kultureller Welten, wie es im Alltag der Beteiligten oh-
nehin stindig passiert? Klaus Eder gibt eine skeptische Antwort
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auf diese Frage indem er sagt: Es handle sich um ,,Inszenierungen
von Gemeinsamkeit®, welche Gemeinsamkeit vielleicht nur fiktiv
unterstellen, aber eben damit gemeinsames Handeln praktizieren.
nInterkulturelle Verstindigung ist eine Inszenierung von Verstédn-
digung, und das Kriterium fiir das Gelingen der Verstindigung ist
nicht Verstehen, sondern gelingende Inszenierung, die Bindung
aller an das Theater — nur das ist die Alternative zum Krieg der
Zivilisationen (Eder 1999,S. 46).

Eder formuliert damit zugleich das Minimum, das von internatio-
nalen Begegnungs-Veranstaltungen zu erwarten ist: Ein ,,so tun, als
ob man sich verstiinde* — aber in Formen des nicht-kriegerischen
Umgangs miteinander. Es mag als Ziel zu bescheiden sein, sollte
aber in seiner Bedeutung nicht unterschitzt werden. Im folgenden
ist zu diskutieren, unter welchen Bedingungen mehr zu erwarten
ist und was die Frage nach den Unterschieden zwischen bi- und
multikulturellen Begegnungsformen damit zu tun hat.

Eders Argumentation fiir die Notwendigkeit der ,,Inszenierungen
von Gemeinsamkeit kann zunichst einmal verstdndlich machen,
weshalb der genannte Richtungsstreit zwischen vertieften bi-
kulturellen und multikulturellen Begegnungsprogrammen wenig
hilfreich ist. Eder hat darin recht, dal fiir die Zukunft Europas
und der ganzen Welt nicht nur das ,,Interkulturelle®, sondern auch
das ,,Multikulturelle® im oben definierten Sinne entscheidend sein
werden. Es geht nicht nur darum, dal Menschen verschiedener
Kulturen sich immer besser verstehen, denn die Moglichkeiten
dafiir sind begrenzt®. Ebenso wichtig ist deshalb, daB Menschen

»Dies wird allein schon deshalb immer plausibler, weil interkulturelle Kon-
flikte, z. B. in Schulen, nicht mehr nur Konflikte zwischen Angehdrigen der
Mehrheitskultur und einer einzelnen Minderheit sind, sondern auch Konflik-
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immer besser fahig werden, sich auch als gegenseitig fremd blei-
bende, mifltrauende Menschen gleichwohl gegenseitig leben zu
lassen, in ithren Rechten zu akzeptieren und auf Ausgrenzung oder
gar ,.ethnische Sduberungen auch dann zu verzichten, wenn sie
sich gegenseitig nicht ausstehen konnen.

Sicherlich muf} interkulturelles Lernen mehr sein als dies; und um
diesem ,,mehr* eine Chance geben zu konnen, scheint es mir sehr
wichtig, die Differenzen zwischen bipolaren und tri- oder multi-
polaren Begegnungen von Angehorigen verschiedener Kulturen
besser zu verstehen. Ich vermute, dal Arrangements von interna-
tionalen ,,Paarbeziehungen®, wie sie z. B. in der Tradition des
DFJW seit 30 Jahren gefordert werden, als Lernsituation fiir die
Verarbeitung interkultureller Erfahrungen nach wie vor unver-
zichtbar sind. Einige Griinde dafiir will ich spéter erldutern. An-
dererseits konnen solche Paar-Begegnungen in einem multikultu-
rellen Europa der 15 oder mehr Nationen langst nicht mehr als
das Basis-Modell der internationalen Zusammenarbeit dienen®,
denn diese Zusammenarbeit ist, mehr und mehr, nicht ldnger bi-
sondern multikulturell. Soll aber das Eine nicht mehr gegen das An-
dere ausgespielt werden, so miiflite gezeigt werden kdnnen, wie in-
terkulturelles Lernen und die praktische Bewéltigung multikulturel-
ler Situationen miteinander verkniiptbar sind und welche Rolle
»inszenierte* Begegnungsprogramme des bi-, tri- oder auch mul-

te der Minderheiten untereinander und niemand darauf warten kann, daf sich
die Konflikte durch allseitiges tiefes Verstehen 16sen.

% Auch dies gilt gleichfalls fiir die intranationale Bearbeitung kultureller Diffe-
renzen. In Schulen mit hohen Anteilen an Schiilern und Schiilerinnen aus
Ausldnderfamilien und/oder kulturellen Minderheiten sind die Konstellatio-
nen langst nicht mehr bipolar (,,wir und die andern®), sondern tri- oder pluri-
polar (wir, die andern und die andern....) d. h. Konflikte zwischen den Ange-
hoérigen verschiedener ethnischer Minderheiten sind ebenso wichtig, wie
zwischen der dominierenden Kultur und ihren Minderheiten.
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tinationalen Typs dabei spielen konnen. Mein Beitrag im folgen-
den besteht darin, die behauptete Differenz von interkulturell und
multikulturell zu erldutern. Ich stelle dafiir einige grundsétzliche
Uberlegungen an, versuche sie aber auf meinen praktischen Er-
fahrungshintergrund in bi- und trinationalen Begegnungspro-
grammen zu beziehen.

Erwerb von ,,Fremdheitskompetenz* als bipolarer Prozess

Meine These ist: Interkulturelle Erfahrung, welche die gewachsene
kulturelle Identitét einer Person, einer Gruppe oder einer Organisati-
on in irgendeinem wesentlichen Sinne &ndert, ist zundchst notwen-
dig eine bipolare Erfahrung. Sie hat die Struktur: “Ich/Wir und der
Andere/die Andere/das Andere®. Mit ,interkultureller Erfahrung*
meine ich hier zunichst ganz allgemein Erfahrungen des Befremdet-
Seins, Uberraschtseins durch etwas in den bisherigen Erfahrungsho-
rizont nicht Integrierbares und die gelingende Verarbeitung dieser
Erfahrungen. Begegnungen mit Angehdrigen einer anderen Sprache
und Kultur sind dafiir nur ein, freilich exemplarischer Sonderfall.
AuBerdem: Nicht jede Begegnung mit Angehorigen anderer Kultu-
ren befremdet oder iiberrascht; aber nur wenn sie es tut, wird sie zur
Erfahrung von etwas, das mich in meiner bisherigen Weltsicht in
Frage stellt. Erfahrungen, die dies bewirken, so meine ich, sind im-
mer Erfahrungen mit dem einen Fremden — eben mit dem, was mir
zu einem gegebenen Moment als fremd oder irritierend erscheint.
Fremdheitserfahrung ist, wie die Phinomenologie sagt, die paradoxe
Erfahrung ,.einer origindren Unzuginglichkeit, einer abwesenden
Anwesenheit™ (Waldenfels 1997 S. 30) ja, einer ,,uniiberwindlichen
Abwesenheit” (vgl. ebd. S. 90) — ndmlich Abwesenheit von Einord-
nungs-Moglichkeiten dieses Fremden in meine Welt.
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Es ist keineswegs selbstverstidndlich, da wir im Umgang mit
Angehorigen anderer Kulturen so empfinden, eben weil wir in
unserer von Prozessen der ,,Globalisierung* durchdrungenen Welt
stindig von Dingen, Personen und Erfahrungsmdglichkeiten
umlagert sind, die uns unzuginglich und insofern ,,abwesend-
anwesend‘ bleiben, ohne uns zu beunruhigen. Es sind dies nicht
nur die Angehorigen anderer Kulturen, denen wir auf der Straf3e
auf Distanz begegnen mdgen, sondern auch die Dinge und Men-
schen von denen wir abhdngig sind und mit denen wir tiglich
umgehen. Meine Einkdufe im Supermarkt sind ebenso ,,multikul-
turell wie mein tiglich benutzter Computer. Bei Lebensmitteln
bin ich in der Lage, nachzuvollziehen, woher sie kommen, kiim-
mere mich aber aus Bequemlichkeit selten darum; das Funktio-
nieren meines Computers ist mir nicht mehr verstindlich und
schon das Denken meiner Kollegen an der Universitdt, die ihn
programmieren konnen, ist fiir mich eine fremde Welt. Solche
multikulturellen Elemente meines Alltags beunruhigen mich
nicht, schaffen ebenso wenig eine Erfahrung der Fremdheit, wie
die fremdlidndisch aussehenden Menschen, die mir auf dem Weg
zur Arbeit begegnen. Sie vermitteln deshalb keine interkulturelle
Erfahrung, weil ich das Fremde, das sie potentiell fiir mich ha-
ben, aus meiner Welt ausblende und nur zulasse, was ich fiir
mich brauchen kann. Wenn ich aber den Schritt dariiber hinaus
in die Welt des mir (noch) Fremden wage, dann ist es immer ein mir
Fremdes, welches mich dazu in einem jeweiligen Moment auf irri-
tierende oder auch verlockende Weise dazu provoziert. Diese These
gilt es zunéchst zu begriinden, ehe verstanden werden kann, was die
Vielfalt der kulturellen Beziige fiir uns bedeutet.

Der entscheidende Grund fiir die priméar bipolare Struktur des
Interkulturellen, als Begegnung mit dem nicht einordbaren Frem-
den, ist in ihren tiefen anthropologischen Wurzeln zu suchen. Zu
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jenem Auswiéhlen, was zu ,,meiner Welt“ gehort und was aulBer-
halb ihres Horizontes liegt, bin ich, wie jeder Mensch, nur in der
Lage, weil ich in einem sehr fundamentalen Sinn und von Anbe-
ginn durch Erfahrungen interkultureller Art gepriagt bin. Die mo-
derne Sozialisationsforschung gibt den alten Griechen recht, wel-
che die Vorstellung hatten, jedes neugeborene Kind sei als eine
Art Einwanderer aus einem fremden Land zu betrachten, das sich
erst in einem allmdhlichen Eingewdhnungsprozess zum Landes-
kind entwickeln kann (Brumlik 1995). Die Sozialisationstheorie
der modernen Psychoanalyse, aber auch die Genetische Psycho-
logie Jean Piagets oder der Interaktionismus George Herbert
Meads gehen davon aus, dal3 ein neugeborenes Kind die iiberwal-
tigende Fremdheit der Welt um es herum nur dadurch ohne Scha-
den verkraften kann, da3 es zundchst in seiner Phantasie diese
Fremdheit negiert und sich verhilt, als sei die Welt zu seiner om-
nipotenten Verfiigung. Eine ,hinreichend forderliche Umwelt*
(Winnicott) vorausgesetzt, gelingt es dem werdenden Menschen-
kind, das Fremde der Welt, in die es hineingeboren wurde, zu
einem bzw. einer ,,generalisierten Anderen* (Mead) zusammen-
zuziehen und im wahrsten Sinne des Wortes sich einzuverleiben,
ndmlich das eigene Ich als ein zugleich soziales Ich (von Mead
,me*“ genannt) daraus zu bilden.

Erst wenn dies rudimentér gelungen ist (die neuere Psychoanalyse
spricht hier von der Bildung ,,innerer Objekte*), kann das kleine
Kind anfangen, die Bezugspersonen seiner Umwelt, insbesondere
seine Mutter als ,,ein Anderes®, als ,,ein Wesen mit eigenem
Recht* (Winnicott 1971 S. 105) zu entdecken. Dies ist ein sehr
schwieriger Schritt, denn er bedeutet fiir das Kind die Herausfor-
derung, etwas dem eigenen Selbst grundsétzlich Fremdes gleich-
wohl als etwas der eigenen Welt Zugehdriges zu akzeptieren; und
zugleich als etwas zu dulden, von dem jenes (noch schwache)
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Selbst fundamental abhéngig ist. Der Ethnopsychoanalytiker Ma-
rio Erdheim schreibt:

,,Das Bild dessen, was fremd ist, entsteht im Subjekt schon sehr
friih, fast gleichzeitig mit dem Bild dessen, was am vertrau-
testen ist, der Mutter. In seiner primitivsten Form ist das
Fremde die Nicht-Mutter, und die bedrohliche Abwesenheit
der Mutter ldfst Angst aufkommen. Angst wird immer, mehr

oder weniger, mit dem Fremden assoziiert bleiben* (1992,
S.21).

Das Fremde als menschliches Urerleben ist demnach nicht etwas
,von auflen kommendes, sondern gleichsam die dunkle Kehrsei-
te der dem Kind freundlich zugewandten Umwelt selbst; es ist die
,bose*“ (abwesende) Mutter als Kehrseite der ,,guten Mutter.
Dies elementar Fremde in seine Welt zu integrieren, kann dem
Kind nur gelingen, wenn es als erstes die Erfahrung einer Welt
machen konnte, die ,,gut genug® (Winnicott) ist. Diese von
Erikson ,,Urvertrauen* genannte Erfahrung braucht das Kind, weil
es durch jenes Fremde einer sehr ambivalenten Angst ausgesetzt
wird. Man kann sie einerseits als Angst beschreiben, verlassen
und ausgestoen zu werden und damit selbst zum Fremdling in
einer fremden Welt zu werden; andererseits aber als Angst, dal3
das Fremde zu nahe kommt und droht, das schwache Selbst des
Kindes zu verschlingen (Jakubeit/Schattenhofer 1996, S. 397).
Der Psychoanalytiker Otto Rank spricht hier von der fundamentalen
Polaritdit menschlicher Existenz zwischen ,,.Lebensangst (Angst
davor, sich durch Individuation vom eigenen Mutterboden zu 16sen
und damit selbst zum Fremdling zu machen) und ,,Todesangst*
(Angst davor, von jenem Boden wieder geschluckt zu werden).
(Rank 1931 S. 35ft.)

Die Balance zwischen beidem muf} lebensgeschichtlich zum ers-
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ten Mal in der sogenannten ,,Trotzphase* des Kleinkindes errun-
gen werden. Sie bleibt aber in gewisser Weise lebenslang neu zu
bewiltigen. Im seelischen Erleben des Kindes geht es dabei um
Sein oder nicht Sein. Denn die Umwelt als Fremdes (z. B. die
Mutter) bedroht mit ihrem Anspruch, ,,Wesen mit eigenem
Recht* zu sein, das Kind in seinem eigenen innersten Anspruch,
seinerseits ,,Wesen mit eigenem Recht* zu sein. Dieser Anspruch
beruht auf der — anfianglich notwendigen — Illusion, das Angeeig-
nete (und damit nicht mehr Fremde) der Umwelt sei identisch mit
dem eigenen Ich. Das Kind bewiltigt dieses Dilemma durch Wut,
durch (phantasierte) ,,Zerstorung® des sich seinem Willen nicht
bedingungslos fligenden Objektes. Es macht dabei, im gliickli-
chen Normalfall, die Erfahrung, da3 die Zerstorung miBlingt. Das
,Objekt iiberlebt die Zerstorung durch das Subjekt (Winnicott
1971, 105). Beides, die zerstorerische Wut iiber das, was anders
ist, und die Erfahrung des Milllingens der Zerstorung, die Erfah-
rung, dall die Umwelt die Zerstorung ,,iiberlebt” und freundlich
zugewandt bleibt, wird zur Grundlage aller nachfolgenden An-
eignung von Welt, die jetzt erst als etwas vom Kind selbst wesent-
lich Verschiedenes erlebt, und von ithm zur eigenen Entwicklung
,verwendet™ werden kann (vgl. Winnicott 1971, S.105f%).

Dies ist, spezieller gefa3t, auch die Basis aller spateren Fihigkei-
ten zu interkulturellem Lernen, sofern zu diesem, als unverzicht-
bare Grundlage und zugleich als Ziel, die Aneignungen von Er-
fahrungen gehoren, welche subjektiv glaubhaft machen:

— dal} es ein von meinen Wiinschen unterscheidbares ,,fremdes*
Gegeniiber iiberhaupt gibt, welches mich meinerseits als We-
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sen mit eigenem Recht anerkennen kann”’ (Benjamin 1993),

— daB die Anerkennung des Anderen als ,,Wesen mit eigenem
Recht“ nicht das eigene Existenzrecht bedroht, und

— daB es moglich ist, die unendliche Vielfalt der fremden Reali-
titen meiner Umwelt zum eigenen seelischen Wachstum zu
,,verwenden®.

Zu erkldren ist, warum dieser LernprozeB untrennbar mit der
Uberwindung von Angst vor dem ,,Fremden* verbunden ist. Win-
nicott schreibt: ,,Weil das Objekt iiberlebt, kann das Subjekt ein
Leben in der Objektwelt beginnen und dadurch unermefBlich viel
fiir sich gewinnen; aber es hat dafiir einen Preis zu bezahlen, der
darin besteht, in bezug auf Objektbeziehungen der fortwidhrenden
Zerstorung in seiner unbewuften Phantasie nicht ausweichen zu
konnen* (ebd. S. 105).

Ich lese dies fiir unseren Zusammenhang als Grundformel fiir die
Analyse der Fundamente interkulturellen Lernens: Dieses findet
dort statt, wo das jeweils mir Fremde, in meine Objektwelt nicht
Einordbare, jene Ur-Konstellation in irgendeiner Form neu her-
aufbeschwort, mir jenen Kampf um Anerkennung neu aufzwingt.
Dieses Fremde prisentiert sich mir dann als verlockender aber
zunichst lediglich potentieller Gewinn, den ich nur realisieren
kann, wenn ich den ,,Preis* bezahle: Ich muf3 durch die Angst des
,,Zerstorens oder Zerstortwerdens aufs Neue hindurch, um ent-
decken zu konnen, daB bereichernde Aneignung von Welt nur
jenseits davon zu finden ist. Wo die Angst stérker ist als die Ver-

*"Diesen Gedanken der Wechselseitigkeit von Anerkennung hat vor allem J.
Benjamin (1993) unter Bezugnahme auf den zitierten Text von Winnicott
sowie auf Hegel herausgearbeitet.
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lockung, wird das Fremde abgewehrt. Dagegen 146t sich nichts
tun.

Dies ist der anthropologische Hintergrund, vor dem Jakubeit/
Schattenhofer den Begriff ,,Fremdheitskompetenz* als Zielbegriff
interkulturellen Lernens vorschlagen. Sie verstehen darunter die
Summe der Lernerfahrungen, die sensibel und fahig machen ,,fiir
einen bewulliten Umgang mit Unterschieden, (dazu) sich bewult
mit dem Reflex auseinanderzusetzen, Uneinheitliches als etwas
Feindliches zu betrachten und Briiche nicht nur als bedrohlich,
sondern auch als reizvoll anzusehen. Fremdheitskompetenz be-
deutet auch den Umgang mit Unterschieden und den verschiede-
nen Seiten — auch den bi- und multikulturellen Seiten — in der
eigenen Person® (1996 S. 406).

Begriffe wie ,,Kompetenz* im Umgang mit Fremdheit oder ,,Ler-
nen‘ des Interkulturellen enthalten eine Paradoxie. Sie suggerie-
ren ,,Machbarkeit” (Jakubeit/Schattenhofer 1996 S. 399), Fahig-
keiten, das Fremde zu beherrschen, ins eigene Koordinatensystem
»einzuordnen®, das ,,Inter* auf die je eigene Wellenldnge einzu-
stimmen, wéhrend es tatsédchlich darum geht, jene Angstschwelle
zu Uiberwinden, jenen ,,Preis* zu bezahlen, die Angst auszuhalten,
das Fremde und das ,,Uneinheitliche® erst einmal neben sich ste-
hen zu lassen, um es dann auch als potentielle Quelle der Berei-
cherung entdecken zu kénnen.

Von ,,Fremdheitskompetenz* zu reden scheint mit allerdings be-
rechtigt, wenn damit gemeint ist, da3 genau dies auch lernbar ist.
,Es gibt Schritte in Richtung von ,,mehr* Kompetenz im Umgang
mit Fremdheit, die sich fiir Individuen, Gruppen, Organisationen
und natiirlich auch auf gesellschaftlicher und staatlicher Ebene
benennen und zumindestens teilweise operationalisieren lassen‘
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(Jakubeit/Schattenhofer 1996, S.399). Soll aber jenes Paradox
nicht eliminiert, sondern kreativ bearbeitet werden, so gilt zu-
gleich als methodische Grundregel: ,,Keinesfalls stellen wir uns die-
sen Kompetenzerwerb als herkommlichen, technisch-schulischen
Lernprozess vor, bei dem mit einer bestimmten Anzahl von
Unterrichtsstunden die Fiahigkeit zielsicher erworben wird. Den
Lernproze3 verstehen wir als offenen Reflexions- und Entde-
ckungsprozell mit einem ungewissen Ausgang® (ebd.). Ohne die-
se Offenheit gerit das Lernen hier unvermeidlich in einen Wider-
spruch mit sich selbst: Es wird zur Abwehr oder zum Kleinha-
cken der Fremdheitserfahrung.

Dies fiihrt uns zur Praxis internationaler Begegnungen zuriick.
Denn was ich hier als theoretische Verallgemeinerung interkultu-
reller Arbeit in Deutschland zitiert habe, hitte ich ebensogut mit
vielen Beispielen aus der Pddagogik internationaler Begegnungen
belegen konnen, wie sie im Kontext des Deutsch-Franzosischen
Jugendwerkes entwickelt worden sind. Die vielen Forschungsbe-
richte, die hier in den letzten Jahren publiziert worden sind (z. B.
Colin/Miiller 1998; Hess/Wulf 1999; Demorgon 1999, Demor-
gon/Lipiansky/Miiller/Nicklas 2000), sind in der Summe alle als
Beschreibungen und Analysen der Bedingungen solcher Aneig-
nung von ,,Fremdheitskompetenz* zu lesen.

Ich komme hier aber auf meine Eingangsthese zuriick, interkultu-
relles Lernen oder Aneignung von ,,Fremdheitskompetenz* sei in
erster Linie auf bipolare Strukturen des Typs ,,Ich und der/die/das
Andere* verwiesen. Ich behaupte damit, es sei kein Zufall, dal3
solche Lernprozesse gerade anhand von Projekten beschrieben
werden, an denen nur Angehorige aus zwei Nationen beteiligt
sind und die zudem meist als ,,forschungsorientierte” Programme
mehr Zeit und Gelegenheiten fiir ,,offene Reflexions- und Entde-
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ckungsprozesse* zulassen, als dies in ,,normalen und ,,multikul-
turellen” Arrangements der internationalen Begegnung der Fall
sein kann. Daraus ist nicht zu schlieBen, daf3 in multikulturellen
oder nur kurzzeitigen internationalen Begegnungen interkulturel-
les Lernen gar nicht stattfinden konnte. Nur bleibt das zentrale
Kernelement dieses Lernens hier eher implizit und verdeckt: ndm-
lich der eine Schritt in Richtung auf jene Angstschwelle, an der
ein neues Fremdes als Fremdes akzeptiert und damit zum Be-
standteil einer erweiterten Weltsicht werden kann. In bikulturellen
und ldnger andauernden Begegnungsprozessen dagegen konnen
solche Schritte leichter im Nachhinein bewuft reflektiert und da-
mit als Lernerfahrung verallgemeinert werden, als Basis gewis-
sermallen, zu lernen, wie man hier lernen kann.

Dies also scheint mir die auch in einem Europa der vielen Kul-
turen bleibende Bedeutung der bikulturellen Begegnung als
Lerngelegenheit fiir die so fundamentale Tugend der ,,Fremd-
heitskompetenz* zu sein. Im folgenden ist nun zu diskutieren,
wie demgegeniiber tri- oder plurinationale Begegnungspro-
gramme im Blick auf die Chancen interkulturellen Lernens ein-
zuschétzen sind.

Triangulierung und interkulturelle Erfahrung

Wie schon angedeutet, konnten merkwiirdigerweise die meisten
Menschen erheblich mehr {iber praktische Erfahrungen mit der
Bewiltigung multikultureller Situationen berichten als iiber ,,in-
terkulturelles Lernen® im Sinne einer reflektierenden Verarbei-
tung des einen Momentes, in dem etwas oder jemand Fremdes die
Alltagserfahrung irritierend unterbricht, um sie anschlieend zu
bereichern.
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Diese Merkwiirdigkeit 148t zwei gegensitzliche Schliisse zu.
Entweder sind multikulturelle Situationen so komplex und po-
tentiell bedrohlich, daB} sie gleichsam nur in ,,geglétteter* Form
gelebt werden konnen. Anders formuliert hiele diese Hypothe-
se: tri- und multikulturelle Begegnungen disziplinieren die Be-
teiligten dahingehend, daB sie jeweils nur die unanstoBige,
nicht irritierende ,,Schokoladenseite* ihrer jeweiligen kulturel-
len Eigenart wechselseitig vorzeigen bzw. wahrnehmen. Und
zwar aus Angst, sonst mit irritierenden Erfahrungen iiber-
schwemmt zu werden, oder auch aus Angst, da3 die Verstandi-
gung sonst iiberhaupt nicht funktioniert®®. Die entgegengesetzte
SchluBfolgerung wére, daB3 tri- und multikulturelle Situationen
den Zugang zur Aneignung des Fremden tatsdchlich erleichtern
und weniger bedrohlich machen. Nach dieser Hypothese wére

¥ Aus meinen Beobachtungen in tri-nationalen Begegnungsprogrammen, aber
auch auf internationalen Tagungen, wo das Irritierende des Interkulturellen
nur ungewollt, gleichsam zwischen den Ritzen des Programms als Stérung
hervorquillt, konnte ich viele Belege fiir diese Hypothese liefern. Dazu ge-
hort insbesondere die Beobachtung, da3 solche Begegnungen oder Tagungen
einerseits iiber langere Strecken sehr glatt verlaufen kénnen: es wird beson-
ders sorgfiltig iibersetzt; multinationale Untergruppen laufen reibungsloser
als nationale Untergruppen, die Beteiligten scheinen mehr als zuhause pro-
duktivititsorientiert zu sein; dann aber steigern sich plotzlich die Aggressio-
nen und Turbulenzen, ,,niemand versteht, wieso*. Meist kann dann der Zu-
sammenbruch der Kommunikation und Zusammenarbeit nur dadurch ver-
hindert werden, dal man all dies zum ungliicklichen Miflverstindnis erklart
und damit ,,ungeschehen® macht.
Ein analoges Phanomen, auch in bi-nationalen Begegnungsprogrammen, ist,
daB Teilnehmer vor allem in den unsicheren Anfangsphasen dazu neigen,
sich gegenseitig positive Fassaden zu zeigen. Vielfiltige Beispiele dafiir
kann man insbesondere in deutsch-franzdsischen Begegnungen finden, in
denen man Anfanger (und wenig entwickelte Beziehungen) gerade daran er-
kennen kann, dall wechselseitig ,.keinerlei Vorurteile” bestehen und beider-
seits ausschlieBlich positive Vorerwartungen die wechselseitigen Beziehun-
gen bestimmen, jedenfalls nur solche geduBert werden.
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der Umgang zwischen Angehorigen von mehr als zwei ver-
schiedenen Kulturen nicht nur scheinbar weniger schwierig zu
bewiltigen als in bipolaren Formen der Begegnung. Ein wich-
tiger Grund dafiir konnte in der ,,triangulierenden* Struktur der
multikulturellen Settings liegen. Gemeint ist der Umstand, daf3
hier, idealtypisch vereinfacht, zwei Arten der interkulturellen
Erfahrung nebeneinander stehen: Erstens meine/unsere Begeg-
nung mit dem/den Anderen; zweitens die Beobachtung der Be-
gegnung ,,Anderer mit noch Andern* die ihrerseits untereinander
Fremde sind *°.

Ich glaube, dall beide Hypothesen etwas fiir sich haben, will aber
im folgenden auf die zweite ndher eingehen, weil sie die spezifi-
schen Chancen tri- und multikultureller Begegnungssituationen
verstandlich macht. Aus den Evidenzen fiir die erste Hypothese
lieBe sich begriinden, weshalb bipolare Arrangements zur Ver-
mittlung von Fremdheitskompetenz nicht dadurch iiberfliissig
werden, daf3 auch multikulturelle Arrangements ihre spezifischen
Chancen zu solcher Vermittlung haben.

Ich komme hier noch einmal auf die friihkindliche Urerfahrung
des Fremden zuriick, deren weitere Entwicklung in der Fachlitera-
tur als ,, Triangulierung® beschrieben wird. Dies ist ein fiir die
Erforschung der frithen Kindheit immer wichtiger werdender Be-
griff, der an die Stelle des (fiir Nicht-Analytiker mif3verstandli-
chen) Begriffs ,,Odipuskomplex* tritt (Rotmann 1981). Gemeint
ist damit, daf die Féahigkeit des Kindes, zu einer von ihm selbst

¥ Selbstverstandlich sind diese beiden Erfahrungsweisen auch in bikulturellen
Settings moglich, sofern auch hier die Moglichkeit besteht, sich aus der Be-
gegnungserfahrung gewissermallen zuriickzuziehen und dafiir mehr zu be-
obachten. Aber in der tri- oder multikulturellen Situation wird diese Mdg-
lichkeit systematisch verstirkt und unausweichlich.
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verschiedenen Welt in produktiven Bezug zu treten, im weiteren
Verlauf davon abhéngt, ob das Kind zu akzeptieren lernt, dal3 jene
Welt keineswegs nur mit ihm selbst, sondern auch unter sich be-
faB3t ist und das Kind dabei zeitweise als ausgeschlossenes Drittes
behandelt. Das Kind muf3 nicht nur lernen, dafl die Mutter (oder
jeweils erste Bezugsperson) ein ,,Wesen mit eigenem Recht® ist,
sondern auch, daB3 es ein drittes Wesen (den Vater oder die je-
weils zweite Bezugsperson) gibt, welches seinerseits Anspriiche
auf die Zuwendung der Mutter erhebt und dabei die Anspriiche
des Kindes einschriankt. Die klassische Psychoanalyse hat mit
ihrem Begriff des Odipuskonfliktes bei dieser triadischen
Konstellation vor allem die schwierige Auseinandersetzung
betont, vor die das Kind hier gestellt wird: der ,,Vater* als
Quelle von Verboten und Geboten, die das Kind als ,,Uber-Ich*
oder Gewissen in sich aufnehmen muB. In der neueren Diskus-
sion (z. B. Olivier 1997) wird mit dem Begriff der Triangulie-
rung auch die Entlastung hervorgehoben, die damit fiir das
Kind verbunden ist. Die Erfahrung, dal3 es nicht nur ein, son-
dern zwei (oder mehr) ,,Wesen eigenen Rechtes* in seiner
Umwelt gibt, die ihrerseits untereinander verbunden sind, hat
fiir das Kind auch beruhigende Wirkung. Es hat es dann leichter,
zu glauben, da3 die Welt nicht in Stiicke fillt, wenn es selbst sich
als ,,Wesen eigenen Rechtes* behauptet, weil es beobachten kann,
daBl andere Wesen sich auch unterscheiden und doch verbunden
sind. Es kann sich mit der ihm gegeniibertretenden Verbundenheit
identifizieren und damit sowohl seine ,,Lebensangst™ (Angst vor
den Folgen der eigenen Autonomieanspriiche), als auch seine
,»Todesangst” (Angst, von dem ,,verschlungen* zu werden, wovon
man sich abhéngig fiihlt) (s.0.) reduzieren. Selbst die Erfahrung,
aus dieser Beziehung zum Dritten teilweise ausgeschlossen zu
sein (die Psychoanalyse hat dies als Errichtung des Inzesttabus
im Kind thematisiert), bekommt eine entlastende Bedeutung.
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Dem Kind vermittelt sich so die Erfahrung, da3 sich die Um-
welt nur begrenzt um es kiimmert. Diese Erfahrung kann das
Kind, vorausgesetzt, es hat geniigend innere Bindung fiir die
»Fahigkeit zum Alleinsein® (Winnicott) entwickelt, dazu nut-
zen, selbst auf Entdeckungsreise zu gehen.

Gehen wir weiter davon aus, dafl die Prozesse interkulturellen
Lernens und des Erwerbs von Fremdheitskompetenz mit solchen
frithkindlichen Erfahrungen in Verbindung stehen, so ldft sich
daraus einiges ableiten.

— Erstens kann man von hier aus besser verstehen, weshalb
,Fremdheitskompetenz®“ keineswegs nur darin besteht, das
Fremdsein Anderer fiir mich verstehend zu erschliefen und in
meine Weltsicht zu integrieren, sondern auch darin, das
Fremdbleibende neben mir, das mich ausschlieB3t, ohne Angst
ertragen zu konnen. Ethnozentrismus — als Gegenbegriff zu
Fremdheitskompetenz — besteht bekanntlich nicht nur in der
Phantasie, die ,,Anderen* seien abzuwerten, weil sie anders
sind. Er besteht auch in der komplementiren Phantasie, die
»Anderen* seien pausenlos mit uns befalit, vom Wunsch ge-
quélt, so zu werden ,,wie wir* und nur deshalb darauf bedacht,
uns zu ,,iiberfremden‘ und uns damit zu zwingen, so zu werden
wie sie. Uberwinden von Ethnozentrismus hiee in dieser Hin-
sicht: Auf immer neuer Stufe zu akzeptieren lernen, da3 die
meisten ,,Anderen sich iiberhaupt nicht (oder selten) mit
mir/uns befassen, daf} sie teilweise ganz anderen Logiken fol-
gen, in anderen Welten leben, dies aber nicht dazu fiihrt, daf3
meine Welt in Stiicke fallt oder entwertet wird (Miiller 1994).

— Zweitens werden von hier aus, spezifischer fiir das Thema die-
ses Beitrags, die Chancen klarer, die tri- und plurinationale
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Settings fiir interkulturelles Lernen bereithalten. Auf der einen
Seite vermehren sich hier, im Vergleich zu bi-nationalen Be-
gegnungen, die Chancen, der Konfrontation mit dem Befremd-
lichen der Anderen auszuweichen, sich auf eine Beobachterpo-
sition der Konflikte zwischen Anderen zuriickzuziehen oder
sich als selbst nicht betroffener Schlichter oder Verhiiter sol-
cher Konflikte zu definieren — eine Position, die nach meiner
Beobachtung insbesondere bei deutschen Teilnehmern beliebt
ist. Auf der anderen Seite vermehren sich durch diese systema-
tisch erweiterten Gelegenheiten, die Position des ,,Dritten*
einzunehmen, auch die Chancen, entstehende und verdeckte
Konflikte wahrzunehmen. Es wird leichter, sie zu reflektieren,
mit ithnen auf experimentierende und spielerische Weise um-
zugehen, sie gleichsam auf ,,Halbdistanz* anzugehen, sie zu
,virtualisieren®, d. h. als metaphorische Bilder zu verstehen,
die es ermdglichen, Erfahrungen aus dem pidagogisch insze-
nierten Laboratorium der interkulturellen Begegnung in die
hartere Wirklichkeit der multikulturellen Gesellschaft zu tiber-
tragen.

Drittens wird aus dieser Perspektive deutlicher, da3 fruchtbare
Arrangements der internationalen Begegnung ohnehin immer
mit Triangulierungen arbeiten. ,,Begegnung pur* ist meist eine
sehr sterile Angelegenheit, wie man z. B. auf sogenannten
»Abenden der Begegnung® in internationalen Partnerschaften
erfahren kann. Zumindest eine gemeinsame ,,dritte Sache*
muf} es geben, die beide Seiten interessiert. Vor allem aber
werden Begegnungen fruchtbar, wenn unterschiedliche Arten
des ,,Andersseins‘ sich iiberkreuzen. Die Geschwindigkeit z. B.,
mit der sich Kinder oder Jugendliche unterschiedlicher Nationen
zusammentun konnen, einfach weil sie jung sind, kann sehr irri-
tierend — und damit potentiell bildend — fiir diejenigen sein, die
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davon ausgeschlossen bleiben, z. B. Eltern oder Animateure;
vorausgesetzt, sie sind dabei und nehmen wahr, was geschieht.
Dasselbe kann flir andere Zugehorigkeiten (z. B. des Ge-
schlechtes oder zu unterschiedlichen Interessengruppen) gel-
ten.

Eine Teilnehmerin eines (binationalen) Begegnungsprogramms
hat vor einiger Zeit aus der Beobachtung solcher Phinomene eine
»dpiegelei-Theorie der Animation® entwickelt, die mir fiir tri- und
multinationale Begegnungen besonders relevant zu sein scheint.
Die Theorie geht von zwei Hypothesen aus: Erstens, je grofer die
Vielfalt der Zugehorigkeiten in einer internationalen Begegnung
sind, desto grofer ist die Neigung von Veranstaltern /Anima-
teuren, ihr eigenes Programm und alles, was in seinem Sinne ver-
einheitlicht, fiir ,,das Gelbe vom Ei zu halten. Erfolgreiche Ani-
mation heifit demnach, moglichst hohe Zentrierung der Aufmerk-
samkeit aller auf dieses ,,Gelbe*. Die Angst der Teilnehmer vor
Differenzen und Konflikten unterstiitzt diese Tendenz. Zweitens,
je vielfaltiger andererseits die bewul3t wahrgenommenen Unter-
schiede der Interessen und Zugehorigkeiten ist, desto groBer wird
die Tendenz zur Heterogenitit, zur Untergruppenbildung und Di-
versifikation der Interessen. Das ,,Weille vom Ei“ verhilt sich, als
sei es selbst ,,das Gelbe*. Beide Tendenzen konnen sich gegensei-
tig blockieren und abnutzen, so da3 weder eine produktive Arbeit
selbstbestimmter Aktivititen und Untergruppen, noch ein von
allen als sinnhaft erlebbarer Gesamtrahmen des Begegnungspro-
gramms entstehen kann. Die Kunst der Animation miiflte vor al-
lem in tri- und multinationalen Gruppen darin bestehen, eine
fruchtbare Balance zu halten: einen Rahmen zu schaffen, der eine
Vielfalt wihlbarer Zugehorigkeiten und Partnerschaften zuldft,
der zugleich aber als einheitstiftende Verbindung aller von allen
mitgetragen wird.
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Multikulturalitat als Medium

Ich habe eingangs das Multi- oder Plurikulturelle als die Norm
definiert, dal} das Nebeneinander kultureller und ethnischer bzw.
nationaler Unterschiede faktisch funktionieren soll, auch wenn
dabei ,,interkulturelles Lernen* im Sinne einer wechselseitigen
Verdanderung der jeweiligen Horizonte nicht stattfindet. Dieses
Multikulturelle funktioniert in manchen Lebensbereichen meist
problemlos (z. B. im Stralenverkehr, im Tourismus, auf Flugha-
fen), in anderen macht es Schwierigkeiten (z. B. in manchen
Wohngebieten oder Schulen und manchmal in der politischen
Sphére).

Ich habe zu Beginn auch, idealtypisch vereinfacht, die beiden
Strategien einer Pddagogik internationaler Begegnungen gegen-
iibergestellt, die darauf antworten und zur besseren Bewiltigung
helfen sollen. Die eine Strategie, die auf Vermittlung und Aus-
gleich der Unterschiede setzt, toleriert und fordert das Multikultu-
relle — aber nur bis zu dem Punkt, an dem es (noch) nicht die
Vermittlung und gleichartige Beteiligung aller stort. Diese Strate-
gie hat deshalb unvermeidlich die Tendenz, jeweils nicht vermit-
telbare Differenzen auszugrenzen und damit in ihrer trennenden
Kraft zu verstiarken (z. B.: wer keine Fremdsprache kann, wird de
facto vom Austausch ferngehalten, wer die Grenzen hoflicher
Konversation iiberschreitet ebenso). Demgegeniiber neigt die
Strategie, die auf interkulturelles Lernen als Auseinandersetzung
mit dem ,,mir Fremden* setzt, dazu, plurikulturelles Nebeneinander
als irrelevant abzuwerten. Hier wird (z. B. in einigen Arbeitstexten
des DFJW oder n
Colin/Miiller 1998) die These vertreten, solches Nebeneinander
(egal ob im internationalen Tourismus oder in konventionellen Aus-
tauschprogrammen und Konferenzen) beriihre die Sphére interkultu-
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rellen Lernens noch gar nicht, weil und wenn jene Auseinanderset-
zung nicht stattfindet. Die eine Strategie setzt auf ,,Inszenierung von
Gemeinsamkeit™ des multikulturell Differierenden; die andere setzt
auf exemplarische Begegnung mit dem Anderen.

Meine Position zu diesen Optionen besteht in dem Vorschlag,
Erfahrungen eines multikulturellen Nebeneinanders als ,,Medi-
um* interkulturellen Lernens zu interpretieren. Ich meine dies
zunichst in dem schlichten Sinn, daf} ein Nebeneinander des kul-
turell Differenten in der Alltagserfahrung vorgegeben sein mub,
damit interkulturelles Lernen stattfinden kann: ohne erfahrbare Dif-
ferenz gibt es auch keine Herausforderung, ,kompetenter” damit
umzugehen. Der Begriff ,,Medium* meint aber nicht nur eine vo-
rausgesetzte Rahmenbedingung, sondern eine wirksame Sphire
der Vermittlung zwischen etwas, das ohne ,,Medium* nicht ver-
mittelbar ist.

Niklas Luhmann nennt in diesem Sinne z. B. die Sprache ,,Medi-
um®. Sie ist geeignet, ,,als strukturelle Kopplung von je fiir sich
geschlossenen BewuBtseinssystemen und Kommunikationssyste-
men zu dienen® (1995, S. 208). Sprache tritt, ebenso wie auf an-
derer Ebene das Medium ,,Schrift”, nur in je konkreten Sprach-
(oder Schrift)formen in Erscheinung, ist aber selbst als ,,lockere,
weiche, formbare Struktur* (ebd. 207) Voraussetzung dafiir, daf3
eine jeweilige Form gelingen kann — nicht gelingen muf. ,,Nur
die Form 1463t sich direkt beobachten, das Medium muf} man er-
schliefen — so wie man an den Fullspuren im Erdreich erst sieht,
daB FiBe fester zusammenhalten als Erde* (ebd.). In der 6kono-
mischen Sphére 146t sich Geld als solches ,,Medium* identifizie-
ren, welches ermdglicht, ansonsten unmogliche Tauschakte zwi-
schen einander unbekannten Partnern erfolgreich zu tétigen.
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Im Unterschied zu ,,symbolisch generalisierten Kommunikati-
onsmedien® (ebd.) wie Sprache, Schrift oder Geld ist das Multi-
kulturelle diffuser und weniger klar zu fassen. Dennoch scheint
mir evident zu sein: Wie jene generalisierten Kommunikations-
medien durchdringt multikulturelles Nebeneinander unseren All-
tag heute in frither nie gekannter Weise. Selbst der verengteste
Ethnozentriker oder Fundamentalist mull heute mehr ,,Fremd-
heitskompetenz® erwerben, um in unserer Welt tiberhaupt zurecht
zu kommen, als unseren Vorfahren je abverlangt wurde. Ein Le-
ben in ,,monokultureller Reinheit™ — falls es denn wiinschenswert
wire — ist in unserer Gesellschaft allenfalls als Eremitendasein
durchfiihrbar, genau wie ein Leben ohne Schrift oder ohne Geld.
Die Formen, in denen jenes durchdringende Multikulturelle je-
weils Gestalt annimmt und gebraucht wird — als Bereicherung
oder als Quelle des Argers, als abgewehrtes Fremdes oder als
selbstverstidndlicher Bestandteil des Alltagslebens, als Chance
oder als Bedrohung der Menschheit —, sind sehr verschieden und
teilweise wiahlbar. Sie alle aber gleichen jenen ,,FuBlspuren®, in
welchen sich das Multikulturelle als quasi omniprasentes Medium
unserer historischen Lebensformen abbildet.

So sehr diese Omniprisenz, als nicht bewiltigtes Erleben einer
»auf den Kopf gestellten sozialen Welt“ (Eder s.o.), Abgren-
zungsreaktionen und Ethnozentrismen neuer Art hervorbringen
mag, so sehr ist andererseits unverkennbar, da3 es auch bewdltig-
te Multikulturalitdt durch blole Gewohnung gibt. Menschen kon-
nen nicht stdndig mit vielerlei Formen des Nebeneinanders und
des Eingetauchtseins in fremdkulturell gepriagte Wirklichkeit-
selemente des Multikulturellen konfrontiert sein, ohne daf} dies
auch ihre eigene Welt verdndert. Die Annahme, dal3 sich ,,inter-
kulturelles Lernen* in gesellschaftlichen Sozialisationsprozessen
»von selbst* ergibt, beseitigt freilich nicht das von Eder (s.o.)
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beschriebene Dilemma und beantwortet nicht seine Frage, ob
wir uns (bzw. wieviel) Multikulturalitit leisten konnen. Es gibt
nur einen Hinweis auf Chancen zur Lésung des ,,.Dilemmas®, die
zeigen, dal} die interkulturelle Padagogik nicht nur mit Gegen-
kraften, sondern auch mit unterstiitzenden Faktoren jenseits der
Pédagogik zu rechnen hat.

Wenn wir mit Eder die verschiedenen Formen internationaler
Begegnung als ,,Inszenierungen von Gemeinsamkeit* definieren,
dann verweist dies ebenfalls auf das Multikulturelle als Medium
und zwar in doppelter Hinsicht. Zum einen strukturiert dies Me-
dium die jeweiligen Erfahrungen, welche die Beteiligten als
»Schauspieler”, ,,Regisseure” etc. von Formen inszenierter Ge-
meinsamkeit einbringen. Man konnte auch sagen: Diese Erfah-
rungen sind der ,,Stoff*, aus dem das jeweils inszenierte ,,Stiick*
besteht. Dieser Stoff sieht bei einer internationalen Konferenz von
Physikern anders aus als bei einer internationalen Tagung fiir Po-
litiker oder Jugendfunktiondre und wieder anders bei einer
deutsch-franzdsischen Jugendbegegnung, einem multinationalen
,workcamp** oder einem trinationalen Projekt von Pddagogen. Sie
alle aber inszenieren in irgendeiner Form nicht nur Gemeinsam-
keit, sondern auch Differenz.

Dies ist der zweite Aspekt, daB nicht nur Gemeinsamkeit insze-
niert, sondern auch — unvermeidlich — Multikulturalitit reinsze-
niert wird, zum Teil gegen den Willen und hinter dem Riicken der
Beteiligten. Genau in der Spannung zwischen beidem liegen aber
die Chancen interkulturellen Lernens: ndmlich zwischen der
Notwendigkeit, Gemeinsamkeit zu inszenieren (als Programm,
gemeinsame FErlebnisse etc.) und der Unvermeidlichkeit, dabei
auch (und sei es ungewollt) iiberraschende multikulturelle Her-
ausforderungen entstehen zu lassen. Wo diese Spannung akzep-
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tiert wird, verwandelt sich die Form der ,,Inszenierung von Ge-
meinsamkeit® selbst in ein Medium interkulturellen Lernens.

Ich sage ausdriicklich ,,Medium* und nicht ,,Form* fiir interkultu-
relles Lernen. Denn als Form, als didaktisches Arrangement,
konnen sie alle nicht festlegen, wie im Umgang mit kultureller
Differenz ein Mehr an ,,Fremdheitskompetenz* erworben werden
kann. Angst vor Fremdem ist von aulen ebensowenig steuerbar
wie Attraktion durch Fremdes. Wohl aber konnen sie eine ,,locke-
re, weiche, formbare Struktur® schaffen und in mancher Hinsicht
ist diese auch formbar, oder besser, inszenierbar. Es gibt bessere
oder weniger gute ,,Gelegenheitsstrukturen® fiir interkulturelles
Lernen. Man kann sie sogar auf ihre Qualitét hin evaluieren (vgl.
Demorgon u. a. Kapitel 7). Nicht jede Gelegenheit eignet sich fiir
Jeden, und so sind viele Formen als dafiir geeignet denkbar, vo-
rausgesetzt, sie haben ein Stiick jener medialen ,,Lockerheit* und
Formbarkeit.

Dies scheint mir die Moglichkeit zu liefern, den Streit beizulegen,
ob vertiefende bi-nationale Partnerschaften oder tri- und multina-
tionale, die Vielfalt der europdischen und internationalen Ge-
meinschaft widerspiegelnde Formen internationaler Begegnung
mehr zu fordern seien. Denn es gibt kein Arrangement solcher
Begegnung, das selbst Form interkulturellen Lernens sein konnte,
sondern ,,nur® — unterschiedlich geeignete — Gelegenheitsstruktu-
ren dafiir. Und kein Programm ist als solches eine Form der ge-
lingenden Verstandigung im Chaos der Multikulturalitéit, sondern
,hur eine ,Inszenierung von Gemeinsamkeit”, die allerdings
Gelegenheiten fiir bessere Verstindigung schaffen kann. Auf die-
ser Basis kann und sollte weiter gestritten werden, welche Arran-
gements mehr Chancen bieten, interkulturelles Lernen zu befor-
dern und welche eher dem Gelingen multikulturellen Nebenei-
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nanders dienen. Wer beides im Auge hat, wird mehr dafiir tun
konnen, beides illusionslos in seinen Grenzen zu sehen und doch
beides erfolgreich voran zu bringen.
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Die Bedeutung des ,,Dritten* fiir Interitat"”
in den Begegnungen

Jacques Demorgon

Internationale Begegnung erhélt eine echte Bildungsperspekti-
ve in den Rdumen, die sich fiir Interitit erschlieen lassen. Die
Funktion des Dritten und das abwechselnde Ausfiillen der Rol-
le des Dritten durch die Beteiligten liefern hierfiir einen grund-
legenden Beitrag. Bi-, tri- und plurinationale Begegnungen
finden darin einen Bezugsrahmen, der ihre gemeinsame und
zugleich aber spezifische Entwicklung einschliet. Der Ober-
begriff Interitdt bietet sich insofern an, als dieses ,,Dazwi-
schen® sich immer zwischen Kulturen (interkulturell), zwi-
schen Strategien, zwischen spontanen Handlungsweisen usw.
abspielt. Interitdt ist insofern ein iibergreifender Begriff, der
Interkulturalitdt mit einschliepft (Demorgon, J. 1998, Hess R.
1998).

1. Identitdt und Anpassung

Die vom Deutsch-Franzosischen Jugendwerk unterstiitzten in-
terkulturellen Forschungsarbeiten sind in ihrer Abfolge zu-

) « Interitit » meint in der Terminologie, die Jacques Demorgon verwendet,
das « Zwischen », also Beziehungen zwischen verschiedenen Elementen, wie
z.B. bei den Begriffen « international » und « interkulturell » zwischen Nati-
onen bzw. Kulturen. (Anmerkung der Ubersetzerin)
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gleich extensiv (sie erstrecken sich mittlerweile liber mehr als
zwei Jahrzehnte) und intensiv (durch ithren Laborcharakter mit
personlicher und kollektiver Implikation in den als mehrjéhrige
Zyklen angelegten Forschungsprojekten). Diese Zyklen haben
es erlaubt, sich mit gewohnlichen interkulturellen Situationen
aber auch mit den Fallen, den Irrwegen, den affektiven und
kognitiven Sackgassen im Verlaufe der Forschungen und der
Metakommunikation iiber den Austausch zu konfrontieren
(Demorgon 1999). Die geldufige Herangehensweise an die inter-
kulturelle Thematik, die die Vorurteile in den Mittelpunkt stellt,
hat sich dabei als unzulidnglich erwiesen (Nicklas, 1994), (Miiller,
1994), (Lipiansky, 1996). Diese Unzuldnglichkeit liegt darin, daf3
dabei Paradigmen verwendet werden, die es lediglich erlauben,
mit statischen Identitdtsbegriffen zu operieren. Dies haben mitt-
lerweile auch mehrere Wissenschaftler kritisiert (Camilleri, u.a.
1992).

Die Unzuldnglichkeiten in der Theoriebildung, die aus dem Pri-
mat dieses identitdren Paradigmas resultieren, haben zur Entwick-
lung des allgemeineren antagonistischen Paradigmas gefihrt.

Das antagonistische Paradigma ergibt sich aus der Tatsache, daf3
Situationen meistens durch gegenldiufige Tendenzen bzw. Einfliis-
se strukturiert sind, die es gemeinsam zu beriicksichtigen gilt.
Beispiel: eine duferst prizise Handlung, die eine zentrierte Auf-
merksamkeit erfordert, in einem gefdhrlichen Umfeld durchfiih-
ren, das eine dezentrierte Aufmerksamkeit verlangt. Dies ist z. B.
der Fall, wenn man in einem Stadtviertel, das als ,,sozialer Brenn-
punkt* gilt, mit dem Auto fdhrt und die Stralennamen gleichzei-
tig auf den Fassaden der Hauser und im Stadtplan erkennen muss.
Solche antagonistische Situationen reproduzieren sich stindig.
Manchmal ist es moglich, neue Synthesen zu finden, aber dies
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gelingt nicht immer. Kulturelle Antworten stellen fiir unsere
Handlungen eine Erleichterung dar. Wenn sie ausgewdihlt, wie-
derholt, weiter vermittelt werden, dann liegt es daran, dall man
darauf bei vielen Gelegenheiten zuriickgreifen konnte, ohne
dabei zu scheitern. Aber selbst wenn sich manchmal ein Schei-
tern einstellt, ist es hdufig nur teilweise und vorilibergehend.
Aus der Gesamtheit solcher kulturellen Antworten, die wir uns
aneignen bzw. iibernehmen, bildet sich schlieflich unsere Iden-
titdt heraus.

Ein weiterer Punkt ist wichtig. Wir haben gezeigt, da} Antago-
nismen hiufig aus gegenteiligen Richtungen unserer Handlungs-
weisen bestehen, mit denen es umzugehen gilt, wie z. B. mit
zentrierter Aufmerksamkeit und dezentrierter Aufmerksamkeit.
Diese situationsbedingten Antagonismen geben aber haufig auch
Anlaf} zu Antagonismen zwischen Personen, Gruppen, in den
internationalen Beziehungen. Damit begibt man sich in das Feld
der Konflikte, Strategien und Allianzen. In dieser Perspektive
gewinnen die Funktionen des Dritten ihre Bedeutung, insbesonde-
re fiir Trennung, Distanzierung, Vermittlung und Erneuerung.
Allerdings sind diese Funktionen nicht zu isolieren. Sie interferie-
ren, Uiberschneiden sich, verflechten sich mit anderen Funktionen
oder ersetzen solche. Die Verdnderungen, die sie hervorrufen oder
zu denen sie Anlaf} geben, sind oft schwer nachvollziehbar,
manchmal ungewif3 und schnell vergessen, weshalb sie keinen
Namen haben. Dies ist ein Merkmal von Interititen. Weil es
wesentlich ist, schnell unsere Identitdt wieder herzustellen, um
immer selbstbewullt und unserer Antworten sicher genug zu
sein, haben wir keine wirkliche Kenntnis dieser heftigen oder
fliichtigen Interitdten. Daraus ergibt sich leider auch ein fun-
damentales Verkennen all dessen, was uns selbst ausmacht.
Um uns aufzuritteln, bedarf es der starken Worte eines Dich-
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ters. Rimbaud schrieb: ,,Ich bin ein Anderer®. Aber jeder fiir
sich selbst will immer man selbst sein. In den Begegnungen
zwischen Nationen und Kulturen, die anldfllich der Globalisie-
rung entstehen, konnen wir Gewalt nur dann abschwéchen, wenn
wir uns der Interdependenzen bei unserer Entwicklung bewuft
werden, bei der wir unsere Identitdten sukzessiv und permanent
durch Interitdten herausbilden.

2. Die Zirkulation des trennenden/vermittelnden Dritten

Die vorangegangenen Bemerkungen, die aus verschiedensten
Forschungsarbeiten hervorgegangen sind, erlauben es uns, hin-
sichtlich interkultureller Arbeit eine erste grundlegende Generali-
sierung vorzunehmen. Die Unterscheidung zwischen bi-, tri- oder
multi- bzw. plurinationaler Begegnung hat sicherlich ihren Sinn:
ganz konkret konnen diese Begegnungen nicht in der gleichen
Weise verlaufen, weil sie nicht auf die gleichen Ergebnisse abzie-
len. Sie haben alle ihren Stellenwert, wenn es gelingt, sie mitei-
nander zu verbinden statt sie als Gegensitze zu betrachten. Damit
dies gelingt, ist es notwendig, jene Prozesse zu verdeutlichen,
welche die interkulturelle Arbeit beglinstigen.

Wie bereits ausgefiihrt, haben sich die deutsch-franzosischen Be-
gegnungen schrittweise und so oft wie moglich mit Bezugnahme
auf einen gleichermaflen als trennend und vermittelnd konzipier-
ten Dritten konstituiert und weiterentwickelt. Die deutsch-
franzosische Begegnung als Dynamik des einen oder des anderen
kann sich in doppelter Hinsicht verirren: Man geht auf Konfronta-
tion. Wir haben nichts miteinander zu tun, es sei denn zu versu-
chen, den anderen herabzusetzen. Oder man setzt auf Komplizitét,
auf Verschmelzung: Wir sind viel dhnlicher als unterschiedlich,
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und man verstérkt sich gegenseitig. In beiden Féllen geschieht nur
eine begrenzte interkulturelle Arbeit, die in keiner Weise einen
Schutz vor bereits vorhandenen oder noch kommenden Schwie-
rigkeiten bieten kann.

Dahingegen ist die Anwesenheit eines Dritten als Trennender
vorschneller Verschmelzungen und als Vermittler bei eigensinni-
ger Konfrontation eine unabdingbare Voraussetzung jeglicher
wirklich interkulturellen Arbeit. Es ist allerdings eine notwendige
aber unzureichende Voraussetzung, da der eine und der andere
versuchen wird, den Dritten fiir sich einzunehmen, ihn auf seine
Seite zu ziehen. Das kann geschehen, um ithn an der Vermittlung
zu hindern, also daran, sich zumindest teilweise auch dem Kon-
fliktpartner zuzuwenden: Das im Konflikt eingebundene Paar
bildet sich neu, die Konfrontation wird wieder aufgenommen,
weitergefiihrt, erweitert und vertieft. Es handelt sich um das Pha-
nomen der Koalitionen in Triaden, das vom amerikanischen Sozi-
alpsychologen Caplow (1971) untersucht worden ist. Den Dritten
fiir sich einnehmen kann aber auch geschehen, um ihn daran zu
hindern, trennend zu wirken, und zwar mit dem Ziel, Uberein-
stimmung und Verschmelzung der Gruppe wiederzufinden und zu
erweitern.

Die Funktion des Dritten darf deshalb keineswegs mit irgendei-
nem und ein und demselben konkreten Dritten verwechselt wer-
den. Nur insofern es eine Zirkulation dieser Funktion gibt, kann
sie die doppelte Rolle der Trennung/Vermittlung spielen. Kein
statischer Dritter (oder selbst die Gesamtheit der Dritten) ist als
solcher Garant fiir Entwicklung, weil das Fiir-Sich-Einnehmen-
Wollen bei Konflikten oder Verschmelzungswiinsche immer im
Bereich des Moglichen liegen.
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Erst die Zirkulation des Dritten bietet offensichtlich giinstige Be-
dingungen fiir die Herstellung interkultureller Arbeit und ihre
Weiterentwicklung. Dies wird mit Bezug auf die ablaufenden
Prozesse versténdlich.

Trennung stellt die Bedingung dafiir dar, daf3 es jedem einzelnen
moglich wird, sich aller Unterschiede und Gemeinsamkeiten bewuf3t
zu werden, die seine Singularitdt (Einzigartigkeit) ausmachen,
indem er sie im Kontakt mit der Singularitdt des anderen erkennt.

Vermittlung erlaubt es jedem einzelnen, sich der Arbeit gegensei-
tigen Erkennens bewuft zu werden, um zu ermessen, worin das
Inventar besteht, das jeder mitbringt, das aber gleichzeitig die
Basis ist fiir die Ausbildung von etwas Neuem in der auf Gegen-
seitigkeit beruhenden Beziehung.

3. Die Herausbildung von ,,Interititen‘

Lernen geschieht, weil jeder einzelne, jede Gruppe abwechselnd
der eine, der andere oder der trennende/vermittelnde Dritte sein
kann. Aber da diese ,,Arbeit* hidufig unbewuft verlduft, erkennen
wir sie nicht. Wir glauben, wir blieben gleich und konnten unsere
Identitdt als relativ stabil bezeichnen. In Wirklichkeit verdndern
wir uns wegen der verschiedenen Identifikationen in unseren Be-
ziehungen mit anderen. Zwischen Identitdt und Alteritdt (Anders-
sein) arbeiten wir an uns, um gleich zu bleiben, immer fiir uns
identifizierbar zu bleiben. Wir 16schen Verdnderung aus oder tun
so0, als ob sie gewollt sei und wir sie beherrschen. In Wirklichkeit
offnen sich Ubergiinge zwischen dem einen und dem anderen,
Bindungen kniipfen sich, neue Definitionen vollziehen sich,
Handlungen werden erfunden. All dies, was wir nicht benennen,
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spielt sich zwischen Identitdt und Alteritdt ab: Der Begriff dafiir
ist Interitdt. Sie besteht aus allem, was zwischen dem geschieht,
was von uns, und dem, was von dem einen oder dem anderen
kommt, also von Dritten (Personen und Umfeld). Diese Interitit
wird oft von vornherein geleugnet oder letztendlich abgelehnt.
Mal wird sie wieder Alteritit, mal wieder Verinnerlichtes, integ-
raler Bestandteil unseres Selbst, wobei wir den urspriinglich
duferen Anteil vergessen. Als der ,,Faust* von Paul Valéry Liebe
zu denken versucht, fliistert tihm Mephistopheles die Formel zu
,Eros énergumene*. Faust vergift schnell, dap diese Formel von
woanders kommt, er findet sie gut getroffen und schlieft daraus,
dap sie von ihm selbst stammt (Valéry, 1945). Wir sind immer
dem gegeniiber ungerecht und undankbar, was wir von anderen
erhalten. Wir eignen uns dies schnell an und denken wie Faust,
dap wir es selbst geschaffen hitten. In Wirklichkeit sind wir
alle wie imitierende Japaner. Wir leben diese Interitét, die sich
immer wieder erneuert und die immer wieder vergessen, geleug-
net wird. Es fillt uns schwer zuzugeben, dafy unsere Identitédt hau-
fig auch in der Schwebe ist, kontinuierlich gewollt oder ungewollt
Eingriffe erfdhrt, von uns zwar zusammengehalten wird, sich aber
immer neu bildet und sich stark aus der Alteritdt speist. Gewisse
personliche Erfahrungen eignen sich eher fiir diese Erkenntnis:
Dies gilt besonders fiir das Dolmetschen oder die Ubersetzung.
Wenn wir, z. B. als franzosische Autoren, mit unserem deutschen
Ubersetzer die Gelegenheit zu einem Gesprich haben, kann deut-
lich werden, daf} unser franzdsischer Text an vielen Stellen eine
implizite Kommunikation aufweist, die dann von den meisten
deutschen Lesern nicht verstanden wird, wenn man sie so beldft.
Der Ubersetzer besteht dann darauf, eine Reihe von Erklirungen
anzufiigen. Aus ,,franzosischer” Sicht konnen uns diese als eine
Uberfrachtung des Textes erscheinen. Wie auch immer, wir miis-
sen einen neuen Text schaffen zwischen demjenigen, der als ,,ide-
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al“ fir franzosische Leser, und demjenigen, der als ,,ideal* fiir
deutsche Leser angesehen wird. Jean-René Ladmiral hat diese
Schwierigkeit als Theoretiker und Spezialist fiir diese Fragen un-
terstrichen. Er hat herausgestellt, daf} dieser Text dazwischen zwi-
schen zwei gegensitzlichen Perspektiven hin- und hergerissen
wird. Manche Ubersetzer bemiihen sich, in der Ubersetzung die
Merkmale des Textes in seiner urspriinglichen Sprache zu ver-
mitteln. Andere Ubersetzer bemiihen sich, durch Einfiihlung in
die andere Sprache bei der Ubersetzung diese Merkmale ver-
schwinden zu lassen. Der Text wird zwischen der Quell- und
der Zielsprache hin- und hergezogen. Fiir Ladmiral teilen sich die
Ubersetzer zwischen ,,sourciers* (Quellsprachlern) und ,,ciblistes*
(Zielsprachlern) auf. Aber in beiden Féllen wird sich der Text
natiirlich ,,zwischen den beiden Sprachen* ansiedeln. Ohne diese
Interitit wiirde die Ubersetzung miflingen. Sicherlich
mifgelingt sie immer teilweise, aber niemals géinzlich dank
dieser Interitdt (Ladmiral J.R. & Lipiansky, E.M. 2000).

4. Der Fall sprachlicher Interitit

Das Feld der Sprachen mit ihrer Etymologie ist sicherlich ein be-
sonders giinstiger Ort zur Verdeutlichung von Interitit. Die
Begriffe, die in eine Sprache aufgenommen werden, kdnnen ihre
Herkunft aus einer anderen Sprache nicht immer vergessen las-
sen. Thr Vergleich kann die Verdnderung in ihren Bedeutungsge-
halten beim Ubergang verdeutlichen. Es gibt hierfiir viele Bei-
spiele. Das franzdsische Wort ,,salon* wird als Anleihe im Engli-
schen zum Wort ,,saloon” (Empfangsraum) und im Amerikani-
schen nimmt es den Sinn von ,,Bar* an und ist in diesem Sinne
neu vom Franzodsischen entlehnt. Die englische Sprache prégt ,,to
dance* aus dem franzosischen Wort ,,danser. Das bringt ,,dan-
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cing-house* oder ,hall* mit sich als Bezeichnung fiir einen Ort,
wo getanzt wird. In einer Abkiirzung tibernimmt die franzdsische
Sprache ,,dancing* als solchen Ort. Es ist ein falscher Anglizis-
mus, da im Englischen ,,dancing* allein nur das Tanzen als sol-
ches bezeichnet und nicht den Ort. Dies gilt auch fiir das Wort
»parking“, das Parkplatz meint und nicht, wie im Englischen, die
Handlung des Einparkens als solches und dessen Ursprung im
franzosischen Wort ,,parc* liegt. Es gibt unzihlbare Beispiele fiir
das Hin und Zuriick zwischen England und Frankreich. Das fran-
z0sische Wort ,,comité* kommt aus dem englischen ,,committee*,
das Kommission bedeutet, sich aber im Sinne von Versammlung
designierter Personen verbreitet hat. Dies war urspriinglich die
Bedeutung des franzosischen Begriffs ,,committé, das dem eng-
lischen Begriff als Ursprung gedient hat. Erst im Jahre 1875 er-
hilt das Wort ,,parlement™ im Franzdsischen seine gegenwairtige
verfassungsméfige Bedeutung. Vorher bezeichnete es den
Sprechakt, spdter die Gerichtshéfe und danach ausschlieflich das
britische Parlament. ,,Sport“ kommt aus dem Englischen, aber
urspriinglich aus dem Franzdsischen ,,desport®, Vergniigung (di-
vertissement). ,,Guerre” (Krieg) kommt aus dem frénkischen
,weira®, , Politologie* aus der deutschen Sprache. Selbst wenn es
leicht wére, sich die Herkunft der Begriffe zu vergegenwartigen,
denken wir meistens nicht daran. Das ,,piano* (Klavier) ist dem
italienischen ,,piano-forte* (leise/laut) entlehnt mit dieser doppel-
ten Moglichkeit, die das ,,piano* bot aber nicht das Spinett (cla-
vecin). Wir kommen zu keinem Ende, denn das Nachschlagewerk
fiir Worter fremder Herkunft enthélt fiir jede Sprache tausende
von Angaben (Walter & Walter, 1991).
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5. Die Anerkennung generalisierter Interitét

Die von uns kurz angerissenen Beispiele zeigen auf, daf} die duale
Beziehung sich immer auf dritte Realititen griindet, die Ubergén-
ge und Austausch erlauben. Sei es nur als Zuschauer, z. B. dieje-
nigen, die im Jahre 1621 — aus welchem Lager auch immer — von
auPen die Calvinisten bei der Belagerung von Clairac (Lot et
Garonne) betrachteten. Sie sahen ,,paraillots®, denn die Calvinis-
ten trugen weiffe Uniformen (parailhol stammt aus dem Lateini-
schen parpilio = Schmetterling). Schlieflich wurde der Name von
allen anerkannt.

In den Begegnungen belebt die Zirkulation des trennenden/
vermittelnden Dritten den Raum der Interitit, der stindig iiber-
deckt und geleugnet wird. Diese Zirkulierung fiihrt uns zu einem
besseren Verstidndnis dessen, was wir ununterbrochen dem Ande-
ren verdanken. Darin besteht die menschliche Grundlage interkul-
tureller Arbeit und zwar unabhéngig von den beteiligten Kulturen
als Kontinente, Nationen, Regionen, Gruppen, Familien, Perso-
nen, Alter und Geschlecht. Sie erlaubt uns, zu verstehen, daf wir
etwas Wichtiges und Grundlegendes sagen, wenn wir z. B. her-
vorheben, daf} die interkulturelle Arbeit im Bereich der Mén-
ner/Frauen-Beziehungen nicht vernachldssigt werden sollte
(Varro, 1995). Gewif kann man nicht iiberall gleichzeitig voran-
schreiten, denn die Dinge verlaufen nicht gradlinig. Ein Schritt
vorwérts hier kommt gelegentlich zu einem bestimmten Zeitpunkt
einem Schritt woanders zugute, weil der sich vollziehende Prozef3
grundlegend der gleiche ist: Trennung/Vermittlung durch Dritte.
Dies erlaubt es uns auch zu verstehen, daf} internationale interkul-
turelle Arbeit auch immer notwendigerweise eines existentiellen
Ansatzes bedarf und sich nicht ganz einfach im Bereich eines
Wissens ansiedelt, das es zu erlernen gilt. Es geht auch nicht nur
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um eine Attitiide, die es anzunehmen gilt. Diese Wahrheit entgeht
den Zwei-, Drei- und Mehrsprachigen meistens genauso wie den
Bi-, Tri- und Plurikulturellen. Aber sie erlaubt das Verstdndnis,
dap interkulturelle Arbeit auf einem sozialpsychologischen Pro-
zef} beruht.

Diese grundlegende Orientierung beginnt mit dem Leben selbst.
Der trennende/vermittelnde Dritte in der Beziehung Mutter/Kind
(sei es der Vater und/oder die gesellschaftliche Gruppe) ist fiir die
psychische Individuation als Grundlage personlicher Autonomi-
sierung unabdingbar. Wie wir in ,,Interkulturelle Erkundungen*
(Demorgon 1999) geschrieben haben: ,,Es ist kein Zufall, dal3
man das Dreiecksmotiv ebenso im religiosen Bereich (z. B. in der
Vorstellung vom gottlichen Dreieck bzw. der christlichen Dreifal-
tigkeit) findet wie im weltlichen Bereich der zwischenmenschli-
chen Psychologie, speziell der 6dipalen Dreieckskonstellation®
(S. 253). Zahlreiche Grundlagenforschungen in unserem Jahrhun-
dert haben dies hervorgehoben, auf die man sich beziehen sollte
(Dufour, 1990).

Zu der interkulturellen Arbeit in den verschiedenen Arten interna-
tionaler Begegnung kann hier restimierend gesagt werden, daf} die
Zirkulation des trennenden/vermittelnden Dritten sich theoretisch
in allen Begegnungsformen einsetzen und entwickeln 14ft. Die
trinationale Begegnung als solche stellt dies noch nicht sicher,
aber sie erleichtert den Prozef. Die binationale Begegnung muf3
ihn eher ,,pflegen”. In der multinationalen Begegnung ist dieser
Prozef nur auf der Grundlage einer Arbeit moglich, die sich mit
der vergleichenden Restrukturierung der vorhandenen nationalen
Kulturen beschéftigt. Allerdings bleibt die Tatsache, daf} das exis-
tentielle Sich-Einlassen auf die Prozesse in einer binationalen
Begegnung mit allen Implikationen (Lourau, 1998) unumgénglich
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i1st. Immer mehr Verantwortliche, die darauf aufmerksam wurden,
werden sich dessen bewuft. Mit dieser ermutigenden Perspektive
mochten wir diese Uberlegungen abschliefen.

6. Exemplaritdt der deutsch-franzosischen Begegnung

Weit davon entfernt, ihren Weg und den Beweis fiir ihre Origina-
litdt und Tragweite in der interkulturellen Arbeit beendet zu ha-
ben, ist die deutsch-franzosische Begegnung in den verschiede-
nen Feldern, die daraus Nutzen ziehen konnten, immer noch zu
wenig bekannt, zu wenig beriicksichtigt und von ihnen unter-
sucht. Sie wird es aber immer besser dank des starken prakti-
schen und theoretischen Engagements von spezialisierten Prak-
tikern und Forschern im Rahmen des Jugendwerks. Eine Reihe
von Publikationen stellen jetzt eine fundamentale Referenz-
grundlage sowohl fiir die Universitéten als auch fiir die Verbidnde
dar.

Eine zusitzliche Spezifitit dieser Arbeiten liegt in ihrer Interdis-
ziplinaritdt, d. h. Interkulturalitit wird auch auf der Ebene der
Disziplinen praktiziert. Genauso wichtig ist die Interkulturalitit
auf der Ebene der unterschiedlichen Verantwortlichkeiten: Kon-
zeption, Entscheidungen, Animation, Feldforschung, Grundlagen-
forschung. An Schwierigkeiten fehlt es nicht, denn sie sind stén-
diger Verdnderung unterworfen. Aber um diese Schwierigkeiten
anzugehen, verfiigen wir jetzt iliber effizientere Mittel, selbst
wenn eine Reihe davon oft noch ignoriert wird. Es wire duferst
bedauerlich, sich nicht auf all diese Erkenntnisse zu stiitzen, sie
nicht fiir zeitgenossische Situationen in Europa und in der Welt
zu nutzen. Die Lage Deutschlands und Frankreichs im Verhiltnis
zu Osteuropa einerseits und zum Siiden andererseits bietet reich-
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haltige ternire Situationen und Beziehungen. Erinnert sei z. B. an
die Schaffung eines Deutsch-Polnischen Jugendwerks.

7. Die Generalisierung der interkulturellen Begegnung:
andere Dritte, andere Interititen

Viele Initiativen wurden unternommen und viele Stimmen wer-
den laut fiir die Entwicklung interkontinentaler Begegnungen um
das Mittelmeer. Mohammed Fouad Ammor (1997) unterstreicht
z. B., dap} der Verein ,,Développement Francophonie-Europe* in
Lyon das siebte Austauschjahr mit Lehrern und Schiilern beider
Ufer des Mittelmeers tiberschritten hat. Paul Balta (1997) hebt
hervor, daP} in Anlehnung an das Deutsch-Franzosische Jugend-
werk die Schaffung eines Office euro-méditerranéen de la Jeunes-
se eine begriifenswerte Initiative wire. Arbeiten mit interkulturel-
lem Ansatz haben bereits begonnen (Fawzia Al Ashmawi, 1994)
und werden weitergefiihrt wie die Redaktion einer ,,Histoire plu-
rielle de la Méditerranée* mit Unterstiitzung der Unesco und der
Alesco.

Es ist nur wenig bekannt, daf3 Japan und Korea, die die néchste
Fupballweltmeisterschaft ausrichten, sich fragen, ob es nicht fiir
die Zukunft ihrer beiden Volker interessant wire, ein Werk fiir
die Entwicklung von Jugendaustausch einzurichten. Auf der Ebe-
ne von Israel und Paldstina wurde diese Perspektive kurz nach
Oslo ebenfalls ins Auge gefaft. Die gegenwértigen Umstdnde
lassen die Dinge leider nicht in die ,,Landschaft* passen.

Es bleibt, dafy Reparationsvorhaben sehr hdufig nach blutigen
Dramen entstehen, die die Volker zerreillen. Die deutsch-
franzosischen Begegnungen sind das Gegenteil eines iiberholten
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Projektes. Gestlitzt auf die nicht verjdhrbare Tragik der Geschich-
te haben sie sich vertieft und weiterentwickelt, um sich besser den
Problemen von heute und morgen zuzuwenden, zu Deutschland,
Frankreich und zum Europa der Globalisierung. Unter diesen Be-
dingungen stellen sie ein einzigartiges Beispiel dar, von denen
viele sich inspirieren lassen sollten, nicht nur aus der Perspektive
einer Reparationsleistung, sondern auch mit ihren antizipatori-
schen und interkulturell innovativen Perspektiven.

Ubersetzung aus dem Franzosischen von Ursula Stummeyer
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Erziehung und Bildung am Anfang des 21.
Jahrhunderts -

Der Deutsch-Franzosische Jugendaustausch
als Lern- und Erfahrungsfeld

in einem globalen Referenzrahmen

Christoph Wulf

Was versteht man unter interkulturellem Lernen? Welche Bedeu-
tung kommt ihm in heutigen Bildungsprozessen zu? Langst reicht
es nicht mehr, interkulturelles Lernen lediglich auf den Umgang
mit Minoritdten zu beziehen (Auernheimer 1990). Vielmehr ist
die interkulturelle Dimension ein konstitutives Merkmal von Er-
ziehung und Bildung heute (Wulf 1995). Im Mittelpunkt interkul-
turellen Lernens steht die Begegnung und die Auseinandersetzung
mit dem Anderen, dem Fremden. Fiir viele Bildungsprozesse ist
diese konstitutiv.

Im Rahmen der Forschergruppen des Deutsch-Franzdsischen Ju-
gendwerks durchliefen die Vorstellungen vom interkulturellen
Lernen im Verlauf von drei Jahrzehnten gravierende Veridnderun-
gen. Zunéchst bestand das Anliegen des Jugendaustauschs darin,
Begegnungen zwischen jungen Deutschen und jungen Franzosen
zu schaffen. Man wollte es den Jugendlichen ermdglichen, sich
kennenzulernen, Vorurteile ibereinander abzubauen, Erfahrungen
miteinander zu teilen und ein Verstindnis des Anderen zu erlan-
gen. Anfangs war viel von Versohnung, von Freundschaft, von
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Verstindigung die Rede. Mittlerweile ist die Rhetorik der Be-
schreibung des deutsch-franzosischen Jugendaustauschs vorsich-
tiger geworden. Dies ist kein Nachteil. Man betrachtet und analy-
siert genauer, welche Prozesse sich in den Begegnungen der Ju-
gendlichen vollziehen. Die Austauschprozesse zwischen jungen
Deutschen und jungen Franzosen sind zur Realitit geworden. Sie
missen nicht mehr um jeden Preis gelingen; sie diirfen auch am-
bivalent sein und realistische Erfahrungen vermitteln. Es bedarf
nicht mehr des idealistischen ,,Uberschusses* der ersten Jahre, mit
dessen Hilfe der Erfolg des Jugendaustauschs auf jeden Fall gesi-
chert werden sollte und in denen der Idealismus oft ein Moment
der Beschworung enthielt.

Als es moglich wurde, die deutsch-franzosischen Jugendbegeg-
nungen auch fiir Jugendliche anderer Lander zu 6ffnen, vollzog
sich eine einschneidende Verdnderung. Trotz des nach wie vor
gegebenen Schwerpunkts im deutsch-franzdsischen Austausch
gewann nun die europdische Dimension in den Jugendbegegnun-
gen und im interkulturellen Lernen an Bedeutung. Wie wichtig
derartige Lernbedingungen fiir die junge Generation sind, hat
auch die Europdische Union eingesehen, die umfangreiche Pro-
gramme fiir den Studentenaustausch initiierte. Auch hier verbrei-
tete sich die Einsicht, da3 die Europédische Union nur lebensfahig
sei, wenn sie von den Menschen gewollt werde. Deshalb miisse
man sich vor allem darum bemiihen, die junge Generation fiir
transnationale europdische Loyalitdten zu gewinnen.

Mit diesen Zielsetzungen stellt sich nachhaltig die Frage, wie
denn Erziehung und Bildung in der Zukunft aussehen solle. Ei-
nerseits miisse es nach wie vor eine Verankerung von Erziehung
und Bildung in den regionalen bzw. nationalen Kulturen geben.
Denn nur sie erlaube es den Menschen, sich zu beheimaten. An-
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dererseits machten es die Prozesse der europdischen Einigung und
der Globalisierung von Wirtschaft, Wissenschaft und Kultur er-
forderlich, die Menschen dazu zu befdhigen, den in ihrer Folge
entstehenden Anforderungen gerecht zu werden. Von der jungen
Generation erfordern diese Prozesse in hohem Malle, mit Men-
schen aus anderen Kulturen zusammenzuarbeiten. Dies gilt schon
fiir den europdischen und noch mehr fiir den globalen Kontext.
Globale Kooperation kann nur gelingen, wenn der Umgang mit
dem Fremden von frither Jugend an gelernt wird. Um den Le-
bensbedingungen von heute und von morgen gerecht zu werden,
mulf} daher die Erfahrung des Fremden als Element von Erziehung
und Bildung begriffen werden.

Schon seit langem hat das Deutsch-Franzosische Jugendwerk
Bedingungen geschaffen, unter denen Jugendliche den Umgang
mit Jugendlichen aus einer anderen Kultur lernen konnten. Es hat
damit dazu beigetragen, jungen Deutschen und jungen Franzosen
die Erfahrung des Fremden zu vermitteln. Dadurch leistet das
Jugendwerk einen von seinen Griindern noch gar nicht antizipier-
ten Beitrag dazu, daB3 junge Deutsche und junge Franzosen mitei-
nander Erfahrungen machen, die nicht nur fiir die deutsch-
franzosische Kooperation und das allméhliche Zusammenwach-
sen Europas wichtig sind. Da diese Erfahrungen einen Beitrag
dazu leisten, die jungen Menschen fiir die Erfordernisse der Glo-
balisierung zu qualifizieren, kommt ihnen auch eine iiber ihre
urspriinglichen Intentionen hinaus reichende Bedeutung zu. Im
deutsch-franzdsischen Kontext konnen Erfahrungen mit dem
Fremden gemacht werden, die auf das Verstindnis und den Um-
gang mit dem Fremden im globalen Kontext iibertragen werden
konnen. Insofern junge Menschen im Rahmen der Arbeit des Ju-
gendwerks lernen, mit dem Fremden in konstruktiver Weise um-
zugehen, erwerben sie auch Einstellungen und Fahigkeiten, die
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thnen iber diesen Kontext hinaus helfen, Verstindnis fiir das
Fremde aufzubringen. Dabei miissen Jugendliche die Erfahrung
der Nichtverstehbarkeit einer fremden Kultur machen. Nur von
dieser Voraussetzung aus kann es gelingen, auf gewalthaltige
Assimilierungsprozesse des Fremden zu verzichten, die darauf
hinaus laufen, das Fremde in Vertrautes umzuwandeln und
dadurch aufzulésen. Gelingt es jedoch, dieser Versuchung nach
Reduktion des Fremden auf Bekanntes zu widerstehen, konnen
Erfahrungen des Fremden zu einer Ausweitung der eigenen Be-
zugspunkte und zu einer Bereicherung der Sicht der Welt und des
Anderen fiihren.

Das Jugendwerk stellt einen Lernort fiir Erfahrungen mit dem
Fremden dar, dessen Bedeutung angesichts der Globalisierungs-
prozesse heute kaum iiberschitzt werden kann. Uber seine an-
fanglichen Ziele hinaus qualifiziert es junge Deutsche und junge
Franzosen fiir das Leben im 21. Jahrhundert. Um den deutsch-
franzosischen bzw. den europdischen Jugendaustausch zu einem
Erfahrungsort fiir das Fremde werden zu lassen und somit den
Jugendaustausch zu einem fiir moglichst viele junge Menschen
konstitutiven Element ihrer Erziehung und Bildung zu machen,
mufl man sich fragen, wie Erziehung und Bildung im 21. Jahr-
hundert aussehen sollen (Wulf 1998, 2000). Trotz vieler gemein-
samer Antworten auf diese Frage gibt es in den verschiedenen
Regionen der Welt auch unterschiedliche Vorstellungen. Sie hin-
gen mit Differenzen in den religidsen und kulturellen Traditionen
und mit Unterschieden in den 6konomischen und gesellschaftli-
chen Bedingungen der Regionen und Léinder zusammen. Trotz
dieser Differenzen kommt der Gemeinsamkeit der Perspektiven
fiir Erziehung und Bildung erhebliche Bedeutung zu. Sie ist Teil
einer gemeinsamen Verantwortung der Volker fiir die zukiinftige
Entwicklung der Welt. Von einer globalen Perspektive auf das
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Erziehungs- und Bildungswesen aus ergeben sich neue Bewer-
tungen bekannter Erziehungs- und Bildungsphidnomene. Die er-
weiterte und verdnderte Sicht des deutsch-franzosischen Jugend-
austauschs ist dafiir ein Beispiel.

ks

Wie kann eine globale Perspektive von Erziehung und Bildung
am Anfang des 21. Jahrhunderts entwickelt werden, die zugleich
die regionalen Differenzen der Erziehungssysteme beriicksich-
tigt? Die Aufgabe ist schwierig. Sinnvoll kann sie nur von einer
Arbeitsgruppe erfiillt werden, in der die verschiedenen Regionen
der Welt représentiert sind und in der dadurch regionale Differen-
zen in die globale Perspektive eingebracht werden konnen. Am
11. April 1996 wurde von einer internationalen Arbeitsgruppe
eine globale Perspektive auf Erziehung und Bildung vorgelegt.
Dabei handelte es sich um den mit Spannung erwarteten Be-
richt von Jacques Delors, dem Vorsitzenden der internationalen
Unesco-Kommission ,,Education for the 21st Century* mit dem
Titel ,,Learning: The Treasure Within“. Viele Erwartungen und
Gerlichte gingen ihm voraus. Man fragte sich: Was konne ange-
sichts der in den Regionen und Léndern der Welt so unterschied-
lichen Voraussetzungen flir Erziehung und Bildung von einem
internationalen Bericht erwartet werden? Wie wiirde ein solcher
Bericht mit den Differenzen zwischen den Religionen, Kulturen
und Gesellschaften umgehen? Wiirde es thm gelingen, eine dhnli-
che Bedeutung wie der 1972 erschienene Faure-Bericht zu erlan-
gen, in dessen Folge sich die Vorstellungen vom lebenslangen
Lernen in den internationalen Diskursen iiber Erziehung und Bil-
dung durchsetzten? Der Bericht sollte die globalen Bedingungen
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bestimmen, unter denen im 21. Jahrhundert Erziehung und Bil-
dung voraussichtlich stattfinden werden. Dabei wollte man sich
nicht auf eine Bedingungsanalyse beschrinken, in der die Mog-
lichkeiten von Bildung und Erziehung vor allem auf 6konomische
Bedingungen reduziert werden. Im Unterschied zu derartigen Be-
standsaufnahmen geht der Bericht davon aus, dal3 Entwiirfe fiir
Erziehung und Bildung nicht auf die Beschreibung der Realbe-
dingungen reduziert werden diirfen. Erziehung und Bildung sei
eine Utopie.

Erziehung und Bildung werden im néchsten Jahrhundert durch
folgende Konfliktformationen gekennzeichnet sein:

— Die Spannung zwischen Globalem und Lokalem. Einerseits
sollen sich immer mehr Menschen als ,,Weltbiirger* mit einer
gemeinsamen Verantwortung fiir die Erde begreifen, ohne daf3
sie dadurch jedoch dazu gebracht werden sollen, ihre Verbun-
denheit mit threm lokalen und nationalen Kontext aufzugeben.

— Die Spannung zwischen Universalem und Individuellem. Die
Tendenz zur Globalisierung des menschlichen Lebens ist nicht
nur auf Wirtschaft und Politik begrenzt; sie erfalit auch Kultur
und Erziehung. Sie enthélt grole Chancen, aber auch uniiber-
sichtliche Risiken. Es bedarf eines sorgfiltigen Ausgleichs
zwischen der Unhintergehbarkeit des einzelnen und seiner
Eingebundenheit in bestimmte kulturelle Traditionen und der
Tendenz, durch die Globalisierung von Politik, Wirtschaft und
Kultur neue Lebensformen und Lebenszusammenhédnge zu
schaffen.

— Die Spannung zwischen Tradition und Modernitdt. Wie kann
man fiir Entwicklungen der Gegenwart und der Zukunft offen
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bleiben, ohne seine eigenen kulturellen Traditionen zu verra-
ten? Wie kann es gelingen, die verschiedenen Dynamiken kon-
struktiv aufeinander zu beziehen? Welche Rolle spielen dabei
moderne Technologien und neue Medien?

— Die Spannung zwischen langfristigen und kurzfristigen Uber-
legungen. Was unter einer kurzfristigen Perspektive als sinn-
voll erscheint, kann in einer langfristigen Perspektive betrach-
tet ein gravierender Fehler sein. Dies gilt z. B. fiir Investitionen
im Bildungswesen, deren Wirkungen sich erst mittel- und
langfristig zeigen.

— Die Spannung zwischen notwendigem Wettbewerb einerseits
und der Sorge fiir Chancengleichheit andererseits. Bei Refor-
men im Bildungsbereich ist diese Spannung nicht grundsétz-
lich authebbar. Einfache Entweder- oder- Losungen stellen unzu-
lassige Reduktionen dar. Im Rahmen lebenslangen Lernens gilt es
daher, die antagonistischen Krifte Wetthewerb, Kooperation
und Solidaritdt nach Moglichkeit ins Gleichgewicht zu bringen.

— Die Spannung zwischen der auflerordentlichen Ausweitung des
Wissens und der menschlichen Fihigkeit, es zu assimilieren. Im
Zentrum steht der Auftrag des Bildungswesens, junge Menschen
dabei zu unterstiitzen, den Anforderungen neuer Wissenszusam-
menhdnge gerecht zu werden und durch Wissen, Experiment und
Entwicklung ihre personlichen Fahigkeiten zu entfalten.

— Die Spannung zwischen Geistigem und Materiellem. Nur wenn
es gelingt, die Dynamiken dieser beiden Bereiche auszuba-
lancieren, wird die Menschheit Wege finden, das Leben auf
der Erde so zu gestalten, daB3 sie iiberlebt.
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Erziehung soll einen Beitrag dazu leisten, die Menschen dazu zu
befdhigen, mit diesen Spannungen und Konfliktformationen um-
zugehen und dadurch an einer gemeinsamen Zukunft der
Menschheit mitzuarbeiten. Erziehung muf3 als lebenslanger Pro-
zel} und als Wert an sich begriffen werden. Obwohl sie sich den
Anforderungen zu stellen hat, die aus den gesellschaftlichen,
okonomischen und politischen Entwicklungen stammen, darf sie
nicht auf die Erfiillung dieser Anspriiche reduziert werden. Erzie-
hung und Bildung miissen flexibel sein und Diversitit und Hete-
rogenitdt der Welt und ihrer Regionen beriicksichtigen.

Lernen ist der zentrale Begriff des Unesco-Berichts, an den grof3e
Hoffnungen gekniipft werden: Die Rede ist von einer ,,.Lernge-
sellschaft”, in der ,lebenslanges Lernen* fiir alle Menschen, je-
doch in unterschiedlicher Form und mit unterschiedlichen Inhal-
ten stattfinden soll. Vier Formen des Lernens werden unterschie-
den:

- Zusammen Leben lernen,
- Wissen lernen,

- Handeln lernen,

- Sein lernen.

Lernen soll sich auf das menschliche Zusammenleben beziehen
und dazu beitragen, es konstruktiv und im Geiste des Friedens
zu gestalten. Gegenseitiges Verstidndnis soll gefordert und Fa-
higkeiten zur produktiven Lebensgestaltung sollen angebahnt
und entwickelt werden. Unter den vielen Formen des Wissen
kommt dem wissenschaftlichen Wissen fiir die Gestaltung des
gesellschaftlichen Wandels besondere Bedeutung zu. Wichtig
ist dariiber hinaus die Entwicklung von Handlungskompetenz
in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen. Erziehungs-
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und Bildungsanstrengungen sollen sich auf die Forderung des
Gedéachtnisses, der Reflexion, der Imagination, der Gesundheit,
der dsthetischen und kommunikativen Fihigkeiten, auf die Erzie-
hung und Bildung des einzelnen mit seinen spezifischen Bediirf-
nissen richten.

Angesichts von 900 Millionen Analphabeten und 130 Millionen
nicht beschulten Kindern sind verstdrkte Anstrengungen im Be-
reich der Grunderziehung erforderlich. Nach Mdglichkeit sollen
sie jedoch nicht zu Lasten des Sekundarschulsystems und des
Hochschulsystems gehen, zu denen immer mehr junge Menschen
Zugang verlangen. Gesteigert werden sollen die internationalen
Anstrengungen, die armen Léinder dabei zu unterstiitzen, die
Quantitdt und die Qualitdt ihrer Bildungssysteme auszubauen.
Der Erfolg von Bildungsreformen hingt davon ab, inwieweit sie
von den Gemeinden einschliellich Eltern, Lehrern, Schulleitern,
von der Offentlichkeit und der internationalen Gemeinschaft ge-
tragen werden. Die Kommission betont die Bedeutung der De-
zentralisierung und der aktiven Partizipation von Lehrern fiir das
Gelingen von Erziehungs- und Bildungsreformen.

Im einzelnen empfiehlt die Kommission folgende Mallnahmen
internationaler Kooperation:

— Verstirkte Anstrengungen zur Forderung von Médchen und
Frauen im Bildungsbereich;

— Vergabe eines Viertels der Entwicklungshilfe internationaler
Organisationen als Bildungshilfe;

— Verzicht auf Schuldenreduktion und auf Kredithilfen bei Re-
duktionen im Bildungsbereich;

— weltweite Einflihrung moderner Informationstechnologien zur
Vermeidung (Verringerung) einer weiteren Kluft zwischen
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armen und reichen Lindern;
— verstiarkte Bertlicksichtigung von NGOs (Nicht-Regierungs-
Organisationen) flir die internationale Kooperation.
Organisiert ist der Bericht der Delors-Kommission in neun Kapiteln,
deren Titel bereits thren programmatischen Charakter verraten:

Von der lokalen Kommunitdt zu einer Weltgesellschaft

Weltweite Interdependenz und Globalisierung bestimmen heute
das Alltagsleben der Menschen. Da ihre Auswirkungen immer
umfassender werden, miissen die durch sie bedingten Herausfor-
derungen in Kultur, Erziechung und Gesellschaft nachhaltig be-
dacht werden. Eine grofle Gefahr besteht darin, dall eine Kluft
zwischen einer kleinen Anzahl von Menschen, die mit diesen
neuen Lebensbedingungen produktiv umgehen kann, und einer
Mehrzahl von Menschen entsteht, die diesen ohnmaéchtig ausge-
liefert sind. SchlieBlich soll es darum gehen, die Zunahme wech-
selseitigen Verstidndnisses, VerantwortungsbewuBtseins und Soli-
daritét zu fordern. Erziehung und Bildung haben die Aufgabe, die
Menschen dabei zu unterstiitzen, sich in diesen weltweit neuen
Lebensbedingungen zurechtzufinden.

Von sozialem Zwang zu demokratischer Partizipation

Bildungspolitik mul3 weit gespannt sein; sie darf nicht zum so-
zialen Ausschluf3 von Individuen oder Bevolkerungsgruppen bei-
tragen. Im Rahmen von Sozialisation und Erziehung sollen ge-
sellschaftliche Anspriiche und individuelle Rechte auf personliche
Entwicklung miteinander vermittelt werden. Erziehung kann
grundlegende gesellschaftliche Probleme nicht 16sen; doch kann
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sie zu ihrer Handhabung beitragen. Schulen erfiillen ihre gesell-
schaftlichen Aufgaben nur, wenn sie Angehodrige von Minoritéten
fordern und ihnen helfen, in ihrem gesellschaftlichen Umfeld an-
gemessen zu leben. Erziehung zu Demokratie und staatsbiirgerli-
chem Verhalten muf} in der Schule erfolgen. Dort werden demo-
kratische Partizipation einschlieBlich der Fahigkeiten zu Ver-
standnis und kompetentem Urteil geiibt und entwickelt. Erzie-
hung und Bildung soll Kindern und Erwachsenen dabei helfen,
einen kulturellen Hintergrund zu entwickeln, der es ermdglicht,
Ereignisse und Informationen einzuordnen und in ithrem histori-
schen Kontext zu begreifen.

Von okonomischem Wachstum zur menschlichen Entwicklung

Es bedarf eines neuen Modells von ,,Entwicklung®, in dessen
Rahmen die gegenwirtigen Lebensbedingungen der Menschen
stiarker zu berticksichtigen sind. Bendtigt werden Untersuchungen
iiber die Zukunft der Arbeit und iiber die Verdnderungen der Ar-
beitswelt infolge der technologischen Entwicklungen. Die Zu-
sammenhdnge zwischen Entwicklungs- und Bildungspolitik be-
diirfen neuer Reflexion und besserer Gestaltung. Erforderlich sind
weitere Anstrengungen zum Ausbau der Grundbildung in allen Re-
gionen der Welt.

Die vier Pfeiler von Erziehung und Bildung

Lebenslanges Lernen beruht auf folgenden vier Pfeilern: Wissen
lernen, Handeln lernen, Zusammenleben lernen, Sein lernen. All-
gemeinbildung mit vertiefender Konzentration in einigen Berei-
chen und das Lernen des Lernens sollen verstarkt gefordert wer-
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den. Die Fahigkeit, in unterschiedlichen lokalen und internationa-
len Situationen sachgerecht zu handeln, gilt es zu erwerben. Eine
kompetente Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Menschen
in gegenseitiger Achtung soll gefordert werden. Ein akzeptieren-
der Umgang mit den Unterschieden zwischen den Menschen muf3
gelernt und geiibt werden. Im Bildungssystem sollen deshalb
nicht nur mehrere Formen des Wissens, sondern auch verschiede-
ne Formen des Lernens und Kénnens vermittelt werden.

Lebenslanges Lernen

Da die im ndchsten Jahrhundert vom einzelnen zu erbringenden
Leistungen alle bisherigen Anforderungen iibersteigen, konnen
sie nur mit Hilfe lebenslangen Lernens erfiillt werden. Daher be-
darf es in einer sich fiir diese Erfordernisse vorbereitenden ,,Lernge-
sellschaft* weit gefiacherter Angebote und Lerngelegenheiten.

Von der Grundbildung zur Universitdt

Schwerpunkt der weltweiten Bildungsanstrengungen soll sein die
Forderung der Grundbildung unter besonderer Beriicksichtigung
der Primarerziehung und der in ihrem Rahmen erfolgenden Ent-
wicklung der Lese-, Schreib- und Rechenfdhigkeit. Grundbildung
mul} besser auf die besonderen Bedingungen und Moglichkeiten
der jeweiligen Lander und Bevolkerungsgruppen bezogen wer-
den. Schreib- und Leseprogramme fiir Analphabeten sind nach
wie vor erforderlich. Eine bessere Vermittlung naturwissenschaft-
lichen Grundwissens ist notwendig. Die Zahlenrelation zwischen
Lehrern und Schiilern soll nach Moglichkeit verbessert werden
bzw. im Falle ihrer Unzuldnglichkeit durch den Einsatz moderner
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Unterrichtstechnologien kompensiert werden. Angebot und Art
der Sekundarschulerziehung sollen im Kontext lebenslangen Ler-
nens neu bedacht werden. Mit Hilfe von Bildungsberatung soll
das Schulwesen durchléssiger gemacht und seine Chancengerech-
tigkeit verbessert werden. Die Universititen sollen so ausgestattet
werden, daB sie die Studenten fiir Forschung und Lehre vorberei-
ten konnen und dal} sie ein Spezialwissen vermitteln, das den Er-
fordernissen des wirtschaftlichen und sozialen Lebens gerecht
wird. Die Universitdten sollen allen offen stehen, die die Voraus-
setzungen zum Studium haben. Sie sollen verstdrkt international
kooperieren. Sie sollen autonom und in Forschung und Lehre frei
sein. Nur so konnen die Universitdten den erwiinschten Einfluf3
auf die gesellschaftlichen Entwicklungen ausiiben. Insgesamt soll
im Bereich der Sekundar- und der Hochschulbildung ein mog-
lichst breites und differenziertes Bildungsangebot bereitgestellt
werden.

Lehrer auf der Suche nach neuen Perspektiven

Die soziale und 6konomische Situation von Lehrerinnen und Leh-
rern ist in den Landern der Welt sehr unterschiedlich. In vielen
bedarf sie einer radikalen Verbesserung, damit die Lehrer ihre fiir
die gesellschaftliche Entwicklung ihres Landes wichtige Arbeit
angemessen erfiillen kdnnen. Um eine Vielfalt von Erziehungs- und
Bildungsprozessen in den verschiedenen gesellschaftlichen Berei-
chen initiieren und durchfithren zu konnen, bedarf es der Koordina-
tion und Kooperation verschiedener ,,Lernorte* und der Heranzie-
hung unterschiedlich qualifizierter Menschen. Da die Qualitdt schu-
lischer Erziehungs- und Bildungsprozesse weitgehend von der Fa-
higkeit der Lehrer abhdngt, ist kontinuierliche Lehrerfortbildung
unerldBlich. Lehren und Unterrichten sind nicht nur individuelle
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Tatigkeiten. Zu ihrer Verbesserung sind Teamarbeit und Koordinati-
on erforderlich. Um den Anforderungen heutigen Lebens gerecht zu
werden, bedarf es des Austauschs von Lehrpersonal. Durch nationa-
len und internationalen Austausch kann dazu beigetragen werden,
VerantwortungsbewuBtsein und Solidaritdtsgefiihl in der ndchsten
Generation auch iliber Landergrenzen hinweg zu entwickeln.

Entscheidungen fiir Evziehung: der politische Faktor

Ausrichtung und Qualitdt des Erziehungssystems beeinflullt weit-
gehend Orientierung und Qualitit der Gesellschaft. Deshalb be-
darf es offentlicher Debatten liber Erziehungsfragen und des En-
gagements der gesellschaftlichen Entscheidungstriager in diesen.
Dezentralisierung und relative Autonomie der Bildungsinstitutio-
nen verbessern deren Qualitdt. Erziehung und Bildung soll auf
jeden Fall unter der Verantwortung des Staates bzw. der Kommu-
nitdt bleiben. Die Finanzierung des Bildungswesens obliegt dem
Staat und der Offentlichkeit. Hilfen von privater Seite sind zu
begriifien, kénnen jedoch Staat und Offentlichkeit nicht aus ihrer
Verantwortung entlassen. Bei der Finanzierung des Bildungssy-
stems ist lebenslanges Lernen als Perspektive fiir alle zu bertick-
sichtigen. Die neuen Informations- und Kommunikationstechno-
logien sind zur Erweiterung des Bildungsangebots fiir mehr Men-
schen heranzuziehen. Besonders in der Erwachsenenbildung
kommen ihnen bislang nicht ausgeschopfte Moglichkeiten zu.
Dies gilt besonders fiir die Entwicklungslénder.
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Internationale Kooperation: Erziehung und Bildung der Weltge-
meinschaft (global village)

Internationale Kooperation ist im Bereich der Erziehung heute
eine Notwendigkeit. Bildungsinvestitionen sollen als Investitio-
nen in die Zukunft begriffen werden. In ithrem Rahmen bedarf es
einer besonderen Forderung der in vielen Teilen der Welt benach-
teiligten Méadchen und Frauen. Besondere Forderung verdient der
regionale Austausch und die regionale Kooperation. Die Interna-
tionalisierung von Curricula soll durch die Verwendung mo-
derner Informationstechnologien geférdert werden. Internationale
Organisationen sollen in der Forderung von Bildungsprojekten
partnerschaftlich zusammenarbeiten. Die Unesco soll dazu Anre-
gungen geben und als Forum internationalen Informationsaus-
tauschs dienen.

Eine Reihe kritischer Riickfragen ergibt sich, von deren Beant-
wortung die Einschédtzung des Berichts abhédngt:

— Bis zu welchem Punkt erfiillt der Bericht seine Intention, eine
allgemeine Perspektive fiir die menschliche Entwicklung (hu-
man development) mit Hilfe von Erziehung und Bildung zu
entwerfen?

— Ist der Bericht trotz Modifikationen im Epilog durch Einzel-
beitrdge aus verschiedenen Regionen der Welt nicht zu stark
eurozentrisch akzentuiert?

— Mindert nicht der universelle Anspruch und Charakter des Be-
richts seine Relevanz fiir die verschiedenen Regionen der Welt
und hétte nicht eine regionale Spezifizierung seinen Wert flir
die Reform des Bildungswesens erhoht?
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— Vermeidet der Bericht nicht in unzuldssiger Weise Konflikte und
Kontroversen, wie sie etwa bei Ubernahme des in der Unesco
seit langem erdrterten Konzepts der ,,nachhaltigen Entwick-
lung ““ als Bezugspunkt flir Erziehung entstanden wéren?

— Sind die dem Bericht zugrunde liegenden anthropologischen
Voraussetzungen und Annahmen {iber die Vervollkommnungs-
fahigkeit des Menschen nicht zu optimistisch?

kksk

Die im Unesco-Bericht identifizierten, fiir Erziehung und Bildung
im 21. Jahrhundert kennzeichnenden Spannungen bestimmen
auch den Kontext des deutsch-franzosischen Jugendaustauschs.
Jugendbegegnungen sind ein Lernfeld, in dem 6rtlich-, regional-
und national-bedingte Erfahrungen zum Thema werden, die durch
den Bezug auf globale Entwicklungen unter neuer Perspektive in
den Blick geraten. Auch die Spannung zwischen Allgemeinem
und Individuellem wird in der Begegnung junger Deutscher mit
jungen Franzosen erfahren. Im Zusammentreffen einzelner Men-
schen wird die Unzuldnglichkeit allgemeiner Vorurteile und Ste-
reotype in der Begegnung mit einzelnen Menschen sichtbar. Hau-
fig kommt es zu ihrer Modifikation oder gar zu ihrer Aufgabe.
Auch das antinomische Verhéltnis zwischen Tradition und Mo-
dernitdt wirkt sich in den Jugendbegegnungen aus. Im Verhiltnis
junger Menschen zur nationalen Identitidt und zu den transnatio-
nalen europdischen Loyalititen ist dies in besonderem Mafle der
Fall. Diskrepanzen zwischen kurzfristigen und langfristigen Per-
spektiven werden z. B. in der Frage relevant, inwieweit sich das
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Jugendwerk auf die deutsch-franzdsische Zusammenarbeit kon-
zentrieren soll oder in welchem Ausmal} es sich mittel- und lang-
fristig verstarkt fiir die Kooperation mit Jugendorganisationen
anderer Liander der Europdischen Union und dariiber hinaus 6ftf-
nen sollte. Auch bei der Auswahl fiir die Teilnahme an den Ver-
anstaltungen des Jugendwerks stellt sich die Frage, wie soll zwi-
schen dem Gesichtspunkt des Wettbewerbs mit dem Anspruch
der Forderung der Besten und dem Anspruch auf Chancengleich-
heit vermittelt werden. Welche Entscheidungen hier geféllt wer-
den, beeinflullt auch, welche Voraussetzungen fiir den Jugendaus-
tausch bestehen und welche Anspriiche an die bewulite Verarbei-
tung der deutsch-franzdsischen Begegnungen gestellt werden
konnen. Die Moglichkeiten und Grenzen der individuellen geisti-
gen und sozialen Voraussetzungen der Jugendlichen bestimmen,
in welcher Weise die Jugendlichen ihr Wissen iiber die andere
Kultur und iiber den Umgang mit dem Fremden erweitern kon-
nen.

Im Unterschied zu traditionellen Formen schulischen Lernens
bieten die deutsch-franzdsischen Jugendbegegnungen die Mog-
lichkeit, vielféltige Erfahrungen zu machen. Das Lernen be-
schriankt sich nicht auf die Vermittlung von Wissen. Die Jugend-
lichen lernen, sich in ihrem individuellen Sein zu akzeptieren,
zusammen zu leben und gemeinsam zu handeln. Jugendbegeg-
nungen bieten gute Moglichkeiten fiir komplexe Lernprozesse.
Sie bieten Raum fiir Kooperation bei der Planung gemeinsamer
Zeit und gemeinsamer Projekte. Gelernt wird, sich mit anderen
Jugendlichen zu verstdndigen, die aus einer oder mehreren frem-
den Kulturen kommen und die daher unterschiedliche Stile der
Kommunikation und des Handelns haben. Erforderlich wird es,
sich in fremder Sprache zu verstindigen und gemeinsame Ent-
scheidungen zu féllen. Dabei kommt es zur lustvollen oder auch
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storenden Erfahrung der Andersartigkeit anderer Jugendlicher.
Bei Mahlzeiten und gemeinsamen Freizeiten kann man lernen,
einander zu akzeptieren und miteinander zu leben. Oft fiihrt gera-
de bei Jugendlichen die Neugierde auf das Fremde zu bereichern-
den Erweiterungen ihrer bisherigen Ansichten, Einstellungen und
Handlungsdispositionen. Die in den Jugendbegegnungen enthal-
tenen Momente der Bildungsreisen geben diesen dariiber hinaus
ein existentielles Element mit einer starken und oft langfristigen
Tiefenwirkung.

Dies ist die eine Seite; doch machen die Erfahrungen in der
deutsch-franzdsischen Zusammenarbeit auch deutlich: Die Ziel-
setzung und die Rhetorik des Unesco-Berichts zur weltweiten
Entwicklung von Erziehung und Bildung im néchsten Jahrhundert
verdringen wichtige Dimensionen der Auseinandersetzung mit
dem Fremden, die fiir interkulturelles Lernen von zentraler Be-
deutung sind. Wéhrend der Unesco-Bericht an den Vorstellungen
der Vervollkommnung des jungen Menschen durch Erziehung
und Bildung ausgerichtet ist und seine Rhetorik suggeriert, daf3
mit der Formulierung der Ziele auch deren Verwirklichung in
Reichweite gerdt, zeigen die Erfahrungen des deutsch-
franzosischen Jugendaustauschs die Gefahren eines solchen Op-
timismus. Unter anderen liegen diese darin, da3 dieser Idealismus
die Widerstinde, auf die man in interkulturellen Prozessen trifft,
nicht wahrhaben will. Schwierigkeiten werden im Grunde als
nicht akzeptabel angesehen, in threm Ausmal reduziert und als zu
iiberwindende Elemente verdridngt. Nicht der Weg, sondern das
Ziel zahlt in der idealistischen Logik solcher Pldne. Dadurch ent-
steht ein Konzept internationaler Kooperation, das sich nicht mit
deren Schatten- und Negativseiten konfrontieren will sondern das
interkulturelles Lernen vorwiegend auf seine positiven Aspekte
reduziert. Die euphorische Rhetorik solcher Entwiirfe verdringt
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die andere mit ihrem normativen Charakter notwendig gegebene
Seite. Die Bedeutung dieser im Dunkeln liegenden Seite fiir die
normative Orientierung dieser Pline wird deutlich, wenn man
sich fragt, welchen Sinn die in den verschiedenen Kulturen histo-
risch entstandenen, durch neue Zielsetzungen zu {iberwindenden
Bedingungen individueller und sozialer Existenz bislang hatten
und warum diese Bedingungen nicht anders waren, als sie sind.
Diese Frage macht die Historizitdt solcher Utopien sichtbar und
relativiert thre Zielsetzungen. Entsprechendes gilt fiir den kultur-
spezifischen Charakter solcher Reformvorstellungen. Diese und
ithre Rhetorik sind in hohem Maf3e eurozentriert. Sie schreiben ein
eurozentrisches Bild menschlicher Entwicklung fest, in dem der
Optimismus der Moderne in bezug auf die Herstellbarkeit ver-
niinftiger Bedingungen und die Vervollkommnung der sozialen
Subjekte ungebrochen ist. In dem Unesco-Entwurf fiir Erziechung
und Bildung geht es um die Hervorbringung eines sozialen Sub-
jekts, dessen Selbstentwurf und Selbstkonzept in der biirgerlichen
Gesellschaft und im europdischen Individualismus verankert ist.
Fiir andere kulturelle und gesellschaftliche Perspektiven ist kaum
Raum.

In mancher Hinsicht sind Anliegen und Sprache dieses Entwurfes
mit den Anfingen der Arbeit des Deutsch-Franzdsischen-
Jugendwerks vergleichbar. Auch damals reduzierte man interkul-
turelles Lernen auf die Aspekte, die mit formulierbaren und ak-
zeptierbaren Zielen identisch waren. Dabei wurde damals und
wird heute iibersehen, da3 Schwierigkeiten und Widerstinde in
interkulturellen Prozessen des Lernens, Zusammenlebens und
Handelns zu den Bedingungen und Realititen, zur Komplexitit
und zum spezifischen Wert dieser Prozesse gehoren. Im Wahr-
nehmen und Akzeptieren der Unzuldnglichkeit dieser Prozesse
findet interkulturelles Lernen seine angemessene Orientierung. In
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threm Verlauf wird die Akzeptanz der eigenen Unzuldnglichkeit
und der des Anderen moglich. Die Erfahrung wird gemacht: ,,et-
was wollen® ist noch nicht gleich ,,etwas leben* oder ,,etwas ma-
chen®. Auf dem Hintergrund solcher Prozesse wird ein Verstindnis
der Andersartigkeit des Anderen mdglich. Die Erfahrung des Ande-
ren ist die Erfahrung der Differenz in Bezug auf die idealisierenden
Bilder vom Anderen und vom Eigenen. Sie fiihrt zur Relativierung
eines utopischen Idealismus in Erziehung und Bildung; sie bietet
Raum fiir das Wissen, daf3 die solchen Bildungspldnen zugrunde
liegenden Menschenbilder unzureichend sind. Deren normativer
Charakter 148t oft vergessen, daf3 selbst junge Menschen nicht belie-
big beeinfluBbar und veridnderbar sind. Erziehungs- und Bildungs-
prozesse sind Prozesse mit gebrochener Intention und sind daher nur
in begrenztem Ausmal} durch Ziele steuerbar. Fiir ihre Inszenierung
und Verwirklichung ist ein praktisches Wissen erforderlich, dessen
Komplexitit die Mdglichkeiten begrenzt, es theoretisch zu fassen,
und in dem Alltagsbewufltsein und Alltagserfahrung eine Rolle spie-
len und in dem der Abstand zur planerischen Vernunft und ihrer
Rhetorik offensichtlich ist. Fiir die Nachhaltigkeit ihrer Wirkungen
ist es erforderlich, die interkulturellen Lernprozesse auf die Lebens-,
Erfahrungs- und Alltagspraxis der Jugendlichen zu beziehen. So
konnen in der Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten und Wider-
stinden soziale Subjekte allmdhlich zu neuen Einsichten und nach-
haltigen Verdanderungen gelangen.
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